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RESUMEN

Una linea de investigacion, que se ha desarrollado recientemente en el campo educativo, es la del analisis de la
prictica educativa. Esta linea se interesa en analizar no solo como aprenden los alumnos o cémo ensefian los
maestros, sino mas bien, como lo plantean Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1994) “...como y de qué manera
aprenden gracias a lo que hacen los profesores o los agentes educativos, cualesquiera que sean- para impulsar y
facilitar este aprendizaje.” (p. 195). El interés fundamental de esta linea de investigacion son “los mecanismos de
influencia educativa” que se manifiestan a través de la interaccion o intercambios comunicativos (discursivos y no
discursivos) de profesor y alumnos en el contexto de una tarea de aprendizaje determinada.

Esta linea de investigacion surge como respuesta a la necesidad que existe de desarrollar una teoria sobre la
préctica educativa que proporcione informaciones precisas sobre como los profesores pueden contribuir con su
accibn educativa a que los alumnos aprendan mas y mejor. Esta caracterizacién permitira contribuir al desarrollo de
una teoria sobre la ensefianza, que se aproxime a la explicacién de qué, como y por qué los profesores hacen lo que
hacen cuando ensefian. Esta teoria, debera estar enfocada, como lo plantea Mercer (1996) hacia el desarrollo de una
“teoria de la educacién como proceso discursivo”, que sea adecuada y fundamentada, en vista de que actualmente
sblo se cuenta con un recurso teérico, rico y eclectlco, pero que carece de coherencia y en el que Jos conceptos
bésicos todavia no han sido plenamente identificados ni definidos operacionalmente.

Caracterizar la practica docente no es algo facil de abordar ni teorica ni metodolégicamente. Esto es aln
més dificil en la actualidad, en vista de la complejizacion y diversificacion que ha ocurzido en las practicas docentes
como consecuencia de la introduccién del uso de nuevas tecnologias. La préctica docente, como ha mencionado
Doyle (1986) se caracteriza por la multidimensionalidad, simultaneidad, inmediatez e imprevisibilidad presentes en
las actividades escolares y en los hechos que ocurren dentro de la clase. Son estas dimensiones las que otorgan a la
practica docente su cardcter de indeterminacién y las que con frecuencia, conducen a los maestros a conclusiones
poco fundamentadas en relacién a cudles elementos de su actuacién frente a los alumnos son efectivos y cudles no.

En las tltimas dos décadas, se ha desarrollado una linea de investigacién sobre la practica educativa que
tiene como eje fundamental fa reflexion de los maestros sobre la misma (V. Schon, 1983). Dentro de esta linea de
investigacidn se intenta eliminar el problema de la superficialidad en el andlisis de las situaciones de ensefianza, y
se intenta llevar a los profesores a través de diversas estrategias a describir y analizar de forma profunda diversos
elementos que intervienen en su practica educativa, tales como la planeacién, las estrategias instruccionales y de
evaluacion, entre otras.

Por otra parte, existen estudios que parten de la observacion, el registro y el andlisis de las pricticas
educativas de los maestros y de sus alumnos realizados desde muy diferentes perspectivas tanto teédricas como
metodologicas y con objetivos bastante diversos. Las perspectivas tedricas han incluido desde enfoques basados en
la observacién de categorias conductuales hasta enfoques socioldgicos, antropoldgicos y psicolingiiisticos. Todos
ellos tienen en comin la preocupacién de tratar de comprender las actuaciones de profesores y alumnos, pero
difieren tanto en los conceptos explicativos, como en los métodos de indagacién y las finalidades que persiguen. En
este trabajo se hace una revisién de estos enfoques y se presenta una propuesta metodolégica que se deriva de las

- aproximaciones sociolingiiista, psicolingilista y de la “cognicién situada”, que ha sido desarrollada con la intencién

de ofrecer mayores elementos para analizar Ia prictica educativa, reflexionar sobre el quehacer docente, proponer
pardmetros solidos para desarroliar instrumentos de evaluacién docente, con la intencién de producir mejores
resultados de aprendizaje en los estudiantes.

La metodologia desatrollada comprende ties niveles de andlisis: “macro, meso y micro”. En el nivel macro
se incluye el anélisis de las metas y creencias del profesor y las rutinas que caracterizan sus clases (estructuras de
actividad y secuencias de interaccién profesor-alumnos), asi como los resultados de aprendizaje. En el nivel meso
se abordan los tépicos introducidos en las diversas secuencias de interacci6n, asi como las estrategias pedagbgicas y
discursivas que se emplearon para introducirlos. Por ultimo, en el nivel micro se analizan los esquemas de
representacion del conocimiento de los participantes en relacién con un patron temético “experto” o “modelo de la
situacién™ establecido para el tema de “Mezclas, compuestos y elementos”. La metodologia desarrollada fue
aplicada para analizar las actuaciones de tres profesores de la materia de Quimica I del bachillerato del Colegio de
Ciencias y Humanidades de la UNAM.

Los resultados obtenidos al presente indican que la metodologia es Gtil para caracterizar las actuaciones de
los profesores y para establecer relaciones entre las diferentes formas de actuacién de los maestros y los resultados
de aprendizaje de los estudiantes.







Abstract
The analysis of educational practice constitutes a research line that has been recently developed in the field of
education. The interest of this line of research focuses not on how students learn or how teachers teach, but more
on, as has been stated by Coll, Colomina, Onrubia and Rochera (1994) “... how and in what ways students learn
because of what teachers or other educational agents — who ever they are — do to encourage and facilitate this
learning ” (p.195) The fundamental interest of this research line is “the mechanisms of educational influence” that
become evident through teacher-student interaction or communication exchange (discursive and non-discursive) in

the context of a determined learning task.

This research line emerges as a response to the existing need of developing a theory about the educational practice
that will provide precise information as to how teachers can contribute with their educational action to promote a
better and more extended learning students’ learning. This characterization will contribute to the development of a
theory of learning that approaches an explanation to the questions of what, how and why teachers do what they do
when they teach. This theory should be focused, as stated by Mercer (1996), on the development of a “theory of
education as a discursive process” that is adequate and fundamented; because at present, only a rich and eclectic
theoretical resource is available, but it lacks coherence and it hasn’t identified or thoroughly defined its

operationally basic concepts.

The characterization of the teaching practice is not easy to approach, either theoretically or methodologically. At
present, this is even more difficult due to the complexity and diversification that has taken place in the teaching
practice as a consequence of the introduction of new technologies. Teaching practice, as mentioned by Doyle
(1986) is distinguished by its multidimensionality, simultaneity, immediacy and unpredictability of academic
activities and of what happens within a classroom. These dimensions grant teaching practice its undetermined
character and frequently lead teachers to weakly fundamented conclusions in relation to which elements of their
“peiformance are effective and which are not. In the last 20 years a research line on educational practice that hasas a
fundamental basis the teachers® own insights about this practice has been under development (e.g. Schon, 1983).
Within this research line, the problem of superficial analysis of teaching situations is intended to be eliminated. It
also intends to lead teachers through diverse strategies to be able to thoroughly describe and analyze diverse
elements involved in their teaching practice such as planning, and instructional and assessment strategies, amongst

others.

There are, as well, studies based on the observation, register and analysis of educational practices of teachers and
students, carried out from very different perspectives, theoretical as well as methodological, and with vatious
objectives. Theoretical perspectives include points of view based on the observation of behavioral categories as
well as sociological, anthropological and physcolinguistic points of view. All these share the interest of trying to
understand the performance of teachers and students, but differ in the explanation concepts, inquiry methods and
the goals pursued. This paper presents a review of these points of view and a methodological proposal derived from
the sociolinguistic, psycholinguistic and “situated cognition” approaches. The latter has been developed with the
intention of providing more elements to analyze educational practice, to reflect upon teaching, and to propose solid
parameters for the development of teaching assessment instruments with the intention of producing better leaming
results in students.

This methodology has three levels of analysis: “macro, meso and micro”. On the macro level, the analysis of the
goals and beliefs of the teacher and the routines that characterize his/her lessons (activity structure and teacher-
student sequences of interaction) as well as the learning results are included. On the meso level, the topics
introduced in the diverse interaction sequences are addressed, as well as the pedagogical and discursive strategies
that were used to introduce them. Finally, the micro level, analyzes the representation of knowledge schemes of the
participants in relation to an “expert” thematic pattern or a “model of the situation” established for the topic
“Mixtures, compounds and elements”. The methodology developed was applied to analyze the performance of
three Chemistry high school teachers of the Colegio de Ciencias y Humanidades of the UNAM.

The results obtained at present indicate that this methodology is useful to characterize teacher’s performance and to
establish relations between its components, and student’s learning resuits.
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INTRODUCCION

La propuesta metodolégica que se presenta en este trabajo se desarroll6 en el contexto de
un proyecto de investigacién que se llevd a cabo en diversos planteles del Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH) de la ciudad de México durante tres afios (1996-1998)",
Durante los dos primeros afios, €l proyecto se desarrollé en los escenarios del salén de
clases, y en el tercer afio s¢ impartié asesoria a los maestros participantes con la finalidad
de que disefiaran un plan de clases para la ensefianza de su materia. La asesoria formaba
patte de las actividades que se desarrollaron posteriormente a la conduccion de un curso
introductorio de formacién en habilidades docentes, que se apoyaba fundamentalmente en
la aproximacién constructivista a la ensefianza y ¢l aprendizaje. El curso se llevd a cabo
‘durante una semana en la que se trabajé durante cuatro horas diarias con un -grupo de
-profesores de la Academia de Ciencias Experimentales, interesados en conocer mas acerca
de los fundamentos tedricos, las implicaciones pedagbgicas y algunas aplicaciones

précticas de la aproximacion constructivista.

Para apoyar la participacién de los profesores en el curso de formacion, el equipo de
investigacion elabordé una antologia, con lecturas generales sobre los principales supuestos
tedricos del constructivismo y sus implicaciones para la ensefianza de las ciencias naturales.
Posteriormente, a la conduccién del curso de formacidn y las sesiones de asesoria, durante
los dos afios siguientes (1998-2000), el equipo de investigacién se propuso disefiar la
metodologia® para el analisis de la actividad conjunta realizada por tres profesores y sus
respectivos alumnos del CCH en el contexto del desarrolio de una secuencia didactica sobre - -
el tema de “Mezclas, compuestos y elementos” cortespondiente a la materia de Quimica I -
del plan de estudios de bachillerato del CCH. El desarrollo de la metodologia de analisis se
abord6 desde tres perspectivas tedricas fundamentales: 1)la aproximacidén sociocultural y
2)la cognicién situada; a partir de las cuales se desarrolld la propuesta para el analisis de la
actividad conjunta de profesores y alumnos durante la secuencia diddctica, y 3)la

perspectiva psicolingiiistica al analisis del discurso, misma que permitié abordar la

! Garcia, B.; Diaz-Barriga, F ; Rigo, M A ; Muri4, I. y Hernédndez, G. (1995). “Disefio y Evaluacién de una
propuesta para la ensefianza de las ciencias naturales y sociales en el bachillerato™. Proyecto financiado por

PAPIME.
2 Garcia, B. y Rigo, M.A. (1998). “Anélisis del Discurso en Secuencias Didacticas de Quumca e Historia en el

Nivel Bachillerato”. Financiamiento CONACYT (Proyecto 25392).



descripcion y analisis de los significados (representaciones cognitivas) construidos por los

participantes a lo largo de dicha secuencia.

La construccién de la metodologia constituyé una tarea enormemente compleja que
implicé diversos intentos y aproximaciones tanto a la definicién de los niveles y unidades
de analisis, como al tratamiento e interpretacién de los datos resultantes. En estas
aproximaciones participaron tanto asesores externos como estudiantes becarios de
licenciatura y maestria. Los profesores que participaron en el proyecto, también formaron
parte del equipo de investigacion, validando los diversos intentos de construccién de la
metodologfa, y haciendo contribuciones sustanciales para clarificar, desde segmentos de
discurso que no eran ficilmente audibles en las grabaciones de las sesiones de clase, hasta

las propias categorias de anélisis y los datos resultantes de la aplicaci6n de las mismas.

Para la construccién de la metodologia de andlisis resulté de enorme relevancia el
trabajo desarrollado por la que esto suscribe, dentro del grupo de evaluacion de la docencia
dirigido por el doctor Mario Rueda. El trabajo de tesis dio un giro considerable cuando la
metodologia sobre el analisis de la prictica educativa (atin en desarrollo) se orient6 hacia la
posibilidad de contribuir -al campo de la evaluacién de la docencia. Esta orientacién le
imprimié al trabajo de tesis un sentido y un significado diferentes. La posibilidad de
construir, con diversos miembros del grupo de evaluacién, visiones compartidas sobre el
ambito de la evaluacién de la docencia, permitidé definir con més claridad el enfoque
fundamentalmente aplicado de la metodologia. Adn cuando la revisién y discusion de
diversos enfoques teéricos sobre el analisis de la vida en las aulas y especialmente de las
funciones que realiza el profesor, forman parte de la agenda de trabajo del giupo de
evaluacién de la docencia, ¢l objetivo fundamental de los trabajos desarrollados en su
interior es de naturaleza eminentemente aplicada. En este contexto, contribuir al desarrollo
de instrumentos poderosos de andlisis sobre el quehacer docente que permitan a los
maestros, investigadores y administradores de la educacién contar con la posibilidad de
observar y recoger datos sobre la labor docente, se convirtié entonces en Ia finalidad dltima

del trabajo de tesis.

Aun cuando la tarea de disefiar instrumentos de evaluacion de la docencia, no ha

sido formalizada en este trabajo, la aplicacién de la metodologia de anélisis desarrollada,



puede contribuir desde ahora a aportar datos sustanciales sobre el quehacer de los

profesores y sobre la vinculacidn de este quehacer con los resultados de aprendizaje de los

estudiantes.

Una investigacién como la que sirvié de base paré el desarrollo del presente trabajo
de tesis, en la que se involucra la ensefianza de una disciplina particular, requiere que el
equipo de investigadores y asistentes comprenda de una forma sustancial, no sélo los
procedimientos de recogida y andlisis de los datos, sino los contenidos de la disciplina que
esta siendo ensefiada. Para ello se solicité en varias ocasiones, la asesoria de diversos
expertos en la disciplina de 1a Quimica que ayudasen a construir un “mapa experto” sobre
la materia, elaboraran guias de respuesta para la calificacion de los instrumentos de
evaluacién aplicados a los alumnos y clarificaran al equipo de investigacion la gran

cantidad de dudas que surgian en torno a la comprensién de los contenidos del tema

seleccionado.

El equipo responsable de Ia investigacion habia estado involucrado con anterioridad
en la investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias naturales y sociales
en diversos niveles educativos. Sin embargo, ninguno de los miembros del equipo se habia
involucrado en investigaciones que tomaran como foco del estudio, las actividades
desarrolladas por profesores y alumnos al interior del aula escolar. El interés por realizar la
investigacién que se describe en el presente trabajo surgi6 inicialmente del anlisis de los
trabajos publicados en 1994 por el Doctor César Coll y su equipo de colaboradores de la
Universidad de 'Barcﬁe]ona, en relacion con los mecanismos de influencia educativa que
ocutren en situaciones de interaccién conjunta entre el profesor y sus alumnos, y entre éstos
y otros agentes educativos cuando interactlan en escenarios reales de ensefianza-

aprendizaje.

La discusion posterior en 1995, del libro de Jay Lemke de la Universidad de Nueva
York, constituy6 otro factor de influencia decisivo para que el equipo de investigacién se
propusiera el disefio y puesta en operacién del proyecto que se desarrolld en el Colegio de
Ciencias y Humanidades. La eleccién de este espacio comé escenario de investigacion se
vio favorecida por diversos factores, entre ellos el prestigio del que habia gozado esta

institucion educativa como promotora de bachilleres orientados y formados en el método



cientifico, y asimismo por el hecho de que la institucién estaba por introducir una nueva
propuesta curricular que se declaraba de orientacién constructivista, lo cual implicaba la
necesidad de formar a los profesores en esta nueva aproximacién. Uno de los profesores,
representante de la Academia de Ciencias Experimentales, se acercd al equipo de
invéstigadores para solicitar asesoria en la formacién de profesores en relacién con la
aproximacién constructivista con la que se deseaba trabajar en el nuevo plan de estudios.
Esta sifuacién dio pie al disefio de la propuesta general de investigacion, misma que se
trabajé bajo la direccién del Doctor Coll quien fungi6é como asesor de la misma durante los

tres primeros afios de operacion del proyecto.

Los trabajos desarrollados por el Doctor Carl Frederiksen y su equipo de
colaboradores de la Universidad de McGill, Canada, a los que tuvo acceso que en esto
suscribe, durante su estancia en dicha universidad en el ciclo académico 1996-1997 -en el
que participé como estudiante especial del doctorado en ]E;Sicologia Educativa de esa
universidad-, fueron decisivos en la orientacién del trabajo que se desarrollé en los
siguientes dos afios, en los que se abordé el disefio de la metodologia de analisis del

discurso y la interaccion en el aula.
CONTEXTO GENERAL DE LA INVESTIGACION

El Colegio de Ciencias y Humanidades fue creado en la década de los setenta como una
alternativa a las propuestas curriculares vigentes en el nivel bachillerato. La creacién de
esta institucién se habia propuesto como una nueva formula para la imparticién del
conocimiento, en respuesta a la creciente demanda de educacion media superior. El nuevo
modelo educativo contemplaba una serie de materias bésicas que hacian énfasis en el
manejo y dominio de los Métodos Experimental e Histérico Social, asi como de las
Matematicas, el Espafiol y el conocimiento de una lengua extranjera. A través de la
ensefianza del Método Experimental se pretendia que el estudiante adquiriera habilidades
para la experimentacién, a través de la asimilacién, aplicacién y comprobacién de los
principios basicos de la ciencia en los campos de las Ciencias Naturales, la Psicologia y las

Ciencias de la Salud (Santillan, 1997).



“En esta nueva propuesta educativa se hace un mayor énfasis en el
aprendizaje que en la ensefianza, y al profesor se le asigna un rol de
orientador, de una guia que debe propiciar la formacién del estudiante,
(CCH, 1988:4, cit. por Santillan, op. cit)”

En este sentido, de acuerdo con la Unidad Académica del ciclo de Bachillerato
(UACB, 1979:96, cit. por Santillin, op. cit), el profesor debe “...confiar en las
potencialidades y capacidad para aprender de sus alumnos.” (p. 47). Asimismo debe
promover la motivacién, curiosidad e interés de los alumnios y fomentar la participacion de
lo mismos. Por su parte, a los alumnos se les requiere capacidad autoformativa, disposicion
para el intercambio de experiencias, entusiasmo y dedicacién para el estudio y
responsabilidad. Este rol asignado al alumno dentro del modelo educativo del CCH es uno

de sus sellos caracteristicos.

Los principios orientadores antes descritos, se tradujeron en lineamientos dentro de
' los programas de estudio de las asignaturas, en los que se plantea que el alumno debe
buscar informécién por si mismo, se evita el basarse en un solo texto como referencia
basica, se plantea el trabajo en equipo y se promueve la realizacién de actividades
experimentales como la base de la formacion en las ciencias naturales. En estos principios

se resume el caracter innovador de la propuesta original del Plan de Estudios del CCH.

Cabe hacer menci6n que a la fecha de realizacion del proyecto de investigacion que
sustenta el presente trabajo de tesis, el Colegio de Ciencias y Humanidades atravesaba por
una serie de dificultades académicas derivadas del desgaste propio de un Plan de Estudios
que habia estado en operacic')n por més de veinte afios. Una serie de problemas vinculados
con ¢l rendimiento académico de sus estudiantes, incluyendo aquéllas areas que se
consideraban pilares del CCH (las matematicas y las ciencias experimentales) estaban
presentes. Por mencionar solo algunos datos, en diversas investigaciones y cifias oficiales
se mostraba que la incomprension de materias cientificas, especialmente en el ambito de las
ciencias naturales era un fendmeno generalizado entre los estudiantes del Colegio de
Ciencias y Humanidades. Datos obtenidos en 1994, revelaban que el 45 % de los alumnos
que terminaban ¢l primer semestre, tenian al menos una asignatura reprobada; el porcentaje

aumentaba a 57% en el tercer semestre y a 70% en el quinto (Bazan y Robles, 1995). En-el



caso de la asignatura de Quimica, los porcentajes de reprobacion en la generacién 1994

eran: Quimica I, 35%; Quimica II, 40%; Quimica I, 42%,

Es en el contexto anteriormente descrito, un afio antes de que entrara en operacién el
nuevo plan de estudios, que se convoca a la Academia de Ciencias Experimentales del
Colegio de Ciencias y Humanidades para invitar a los profesores a participar en el proyecto

de investigacién de la Facultad de Psicologia.

El interés de las autoridades y profesores del CCH para involucrarse en el proyecto
se centraba fundamentalmente en la posibilidad de encontrar respuestas a los problemas de
reprobacion y falta de interés vocacional de los alumnos en el ambito de las ciencias
naturales. Asimismo, les interesaba que los maestros adquirieran habilidades para la
docencia apoyadas en la perspectiva constructivista (Diaz-Barriga, Murid, Rigo, Garcia y
Hernandez, 1995). Esta preparacién seria de gran utilidad en un segundo momento del
proyecto cuando dos de los profesores, una vez que habian participado en el pr'oyécto de
formacion, impartirian de nuevo ia materia de Quimica I, siguiendo ya los lineamientos
propuestos en el nuevo plan de estudios. De acuerdo con éste, la materia se impartiria en el
primer semestre en vez de en el segundo, realizando por asi decirlo, un “enroque” con la
materia de Fisica que tradicionalmente habia constituido la puerta de entrada al mbito de
las ciencias naturaleé, no sélo en el bachillerato del CCH, sino en la mayor parte de los

planes de estudio de bachillerato existentes en nuestro pais.

La descripcion anterior constituye el contexto general de la investigacion, la cual se
abordé como un estudio exploratorio realizado con tres profesores y sus respectivos
alummnos. Los profesores impartieron dos veces la misma secuencia didactica sobre un tema
seleccionado por ellos mismos, que de acuerdo con su opinién, representaba problemas
para su comprension (Mezclas, compuestos y elementos), La idea era podei' analizar la
practica educativa cotidiana de los maestros, para después contrastar los cambios que

ocurrian en dicha practica como resultado de un programa de formacién docente.

A partir del contexto general antes descrito, se disefié un proyecto de investigacién
que contemplé el desarrollo de una metodologia para el analisis de 1a practica educativa tal

como ocurre en los contextos naturales de ensefianza. Los fundamentos tedricos de dicha



propuesta, los instrumentos y procedimientos metodologicos, asi como los resultados

obtenidos conforman la estructura fundamental del presente trabajo de tesis.

En el capitulo uno de la tesis, se hace una breve descripcién de las lineas de
investigacién mis sobresalientes relacionadas con la ensefianza-aprendizaje de las ciencias
naturales, destacndose la necesidad de desarrollar una teoria sobre la practica educativa de
los maestros en €l contexto mismo donde ésta ocurre: el aula escolar. Con este proposito se
describen los enfoques y metodologias pxincipales_deﬁvadds de diversas disciplinas que se

“han abo_cad_o a] estudio de la vida en las aulas. -

El segundo capitulo aborda el andlisis de las contribuciones de diferentes
perspectivas al estudio del discurso en el aula. En éste se hace una revision, una especie de
recorrido histérico desde las aportaciones de la filosofia analitica (la teoria de los actos de
habla), 1a lingiiistica (estructural, del texto y la pragmatica), la antropologia lingiiistica
(etnografia, sociolingfiistica), la semiética social y la psicolingiifstica. Este recorrido no
implica que estas aproximaciones se hayan desarrollado en ese orden, sino mas bien que
sus aportaciones forman parte del acontecer evolutivo de la escena tedrica y metodolégica,
del analisis del discurso. Se destacan en este analisis las contribuciones y limitaciones de
estas aproximaciones a la identificacion de los mecanismos mediante los cuales los

participantes en una situacién de ensefianza, construyen significados de manera conjunta.

En el tercer capitulo se describen las contribuciones de la perspectiva de la
cognicion situada al andlisis del discurso v la interaccién en el aula. Se incluye en este
capitulo un analisis del papel del contexto y las contribuciones de la cognicidn situada al

desarrollo de una teoria de 1a ensefianza en contexto.

E] capitulo cuatro presenta la descripcién de los diferentes niveles de andlisis que
conforman la propuesta metodolégica desarrollada. Se incluyen en este capitulo referencias
a diversos anexos donde se describen las categorias de andlisis, que o bien fueron
desarrolladas ex profeso o se retomaron del trabajo de otros autores, para dar cuenta de las

actuaciones o del habla que se produce en las situaciones de interaccion conjunta profesor-

alumnos.



Cabe mencionar que en la presentacion de la metodologia se omite la referencia a
hipétesis de investigacion, mismas que estaban presentes en avances anteriores del trabajo
de tesis. Este cambio en el enfoque de la investigacion se debe fundamentalmente a que las
metas de la tesis se fueron acotando durante su desarrollo hasta finalmente caracterizar el
estudio en que se sustenta, como exploratorio y descriptivo, por o cual no tiene el cardcter
verificacionista que se habia pretendido inicialmente, en el que el planteamiento de
hipdtesis resultaria consustancial. Este cambio fundamental se basa esencialmeénte en el
hecho de que si bien se hizo una intervencién (curso de formacién) con Ia intencion de
producir cambios en la actuacién de los profesores, esta intervencidn tiene la intencién no
de probar su valia en contraste con la no intervencion o una intervencién de otra naturaleza.
Mas bien, forma parte del proyecto de trabajo que se desarrolld con los profesores y la
institucién educativa con la intencién de hacer sus actuaciones mas congruentes con el
enfoque de la nueva propuesta cumricular que se estaba poniendo en operaciéon. En el
contexto de la px.'esente investigacién, el interés que 1eviste tomar en cuenta esta
intervencién, deriva del hecho de que representa una oportunidad para validar la
sensibilidad que tiene la metodologia desarrollada para capturar los cambios que pueden
producirse en la actuacion de los profesores a raiz de su participacién en procesos de

formacién docente.

Finalmente, el capitulo cinco presenta los resultados de la aplicacién de esta
metodologia de analisis a la practica educativa de los tres profesores que participaron en el
estudio. La descripcidn y analisis de los resultados sigue el orden de los elementos que

constituyen los tres niveles de analisis propuestos en la metodologia desarroliada: macro,

meso ¥ micro.

Los ultimos dos apartados del trabajo de tesis se dedicaran a la discusion de los

resultados y conclusiones de la investigacién desarrollada.



'CAPITULO 1:
APROXIMACIONES AL ANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA

La problemética que aqueja a la ensefianza de las ciencias naturales y sociales ha llamado la
aten_ci()n de una gran cantidad de educadores y de cientificos de diversas partes del mundo,
interesados en mejorar la comprension y el rendimiento de los alumnos en este ambito (e.g.
Pozo y Gémez, 1998)‘,‘ Los resultados de las investigaciones realizadas hasta la fecha,
rgvelén que los modelos tedricos utilizados para explicar los mecanismos involucxados en
la transmisién y asimilacién de contenidos cientificos, resultan todavia insuficientes para
mejorar sustancialmente tanto la comprensién cabal de los conceptos vy procedimientos
propios de las diferentes disciplinas cientificas, como la adquisicién de actitudes mas

positivas hacia las ciencias por parte de los estudiantes.

Los esfuerzos tedricos dentro del campo de la ensefianza de las ciencias se han
encaminado, ya sea al analisis de las dificultades enfrentadas por los alumnos para aprender
cieﬂcias, cof_no_ a las estrategias para superarlas, lo que ha dado como resultado la creacién
de dos lineas de investigacion claramente diferenciadas. La primera de ellas ha abordado
los errores o deficiencias de los alumnos a nivel conceptual, los cuales han sido
denominados de diversas formas, dependiendo de! marco de referencia particular con el que
se abordan. Asi, suele hablarse de “esquemas” (Champagne, Guanstone y Kopfler 1983),
“teorias ingenuas” (Caramazza, McCloskey y Green, 1981; Driver, Guesne y Tiberghien,
1985), “esquemas conceptuales alternativos” (Driver y Easley, 1978;), “ciencia de los
nifios” (Osborne, Bell y Gilbert, 1983) “preconcepciones”(Novak) o “concepciones
alternativas” (Pozo, Gomez Crespo, Limén y Sanz Serrano, 1991) para referirse a las ideas
de los alumnoé “en el campo de la ciencia y distinguitlas de las ideas propiamente

cientificas.

En estrecha vinculacion con este campo, se ha desarrollado una segunda linea de
investigacion cuyos esfuerzos teéricos y metodoldgicos han estado dirigidos a tratar de
superar las dificultades mencionadas. Esta linea de investigacién se ha denominado del
“cambio conceptual” y sus avances han estado estrechamente vinculados con el campo de
la epistemologia y de 12 filosofia de la ciencia (Véanse por ejemplo, Posner, Strike, Hewson
y Gertzog, 1982; Carey, 1985; Hewson, P.H. vy Thorley, N.R. (1989); Pozo, 1987, 1989;



Nussbaum (1989); Pozo y Scheuer, 1999; Chi, 1992; .Vosniadou y Brewer, 1987; Gardner,
M.; Greeno, J., Reif, F. y Schoenfeld, A.,1990, Thagard, 1992; Glynn, Yeany y Britton,
1991; Treagust, 1996).

~ Las dos lineas de investigacién antes mencionadas se distinguen principalmente por
su foco de interés. En el caso de la linea de investigacion de las “preconcepciones”, interesa
analizar el aprendizaje de los alumnos y la problemaética vinculada a ééte ¢én el contexto
particular de una determinada disciplina. Por su parte, la linea de investigacién sobre el
cambio conceptual apunta mis bien al otro mecanismo bésico de la educacion, el de la
ensefianza. En este caso, lo que preocupa a los investigadores es la estrategia o secuencia de
pasos idénea que deberd seguir un profesor para producir modificaciones en la estructura

cognitiva de los alumnos en relacién también con un campo determinado del saber.

Una tercera linea de investigacién que se encuentra a medio camino entre las dos
mencionadas anteriormente es la del analisis de la prictica educativa (Coll y Sol¢, 1990).
En este caso, interesa analizar no s6lo como aprenden los alumnos o como ensefian los
maestros, sino mas bien como lo plantean Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1994)
“...como y de qué manera aprenden gracias a lo que hacen los profesores -o los agentes
educativos, cualesquiera que sean- para impulsar y facilitar este aprendizaje.” (p.195). En
este contexto interesa analizar los “mecanismos de influencia educativa” que se manifiestan
a través de la interaccidn profesor-alumno o alumno-alumno si la situacién analizada es ia
escolar, o la interaccién adulto-nifio o adulto-adulto si la situacién de ensefianza-
aprendizaje analizada ocurre fuera del 4dmbito escolar. Esta linea de investigacién se
propone estudiar.los intercambios comunicativos (discursivos y no discursivos) de los |

participantes, que ocurren en relacién con una tarea de aprendizaje determinada.

Esta tercera linea de investigacidn surge como respuesta a la necesidad que existe de
desarrollar una teoria sobre la préctica educativa que “proporcione informaciones precisas
sobre cémo los profesores pueden contribuir con su accién educativa a que los alumnos
aprendan méas y mejor.” (Coll et al,, op. cit. 1994, p. 217). Para ello, serd necesario
establecer con claridad, qué es lo que caracteriza a la prictica docente y qué de los aspectos
involucrados en esta prictica, tienen una relacion directa con el aprendizaje de los

alumnos, qué otros aspectos se vinculan con su nivel motivacional, y qué es aquello que
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afecta sus actitudes y valores. Esta caracterizacion permitird contribuir al desarrollo de una
teoria sobre la ensefianza, que se aproxime a la explicacién de qué, como y por qué los

profesores hacen lo que hacen cuando ensefian.

Esta teoria sobre la practica educativa deberd estar apoyada de acuerdo con Coll et
al. (op. ¢iz.1994) en el andlisis del discurso y como lo plantea Mercer (1996), debe ser
enfocada como una “teoria de la educacion cbr_ho proceso discursivo" (p.16) que sea
adecuada y fundamentada, en vista de que actualmente s6lo se cuenta con un recurso
tedrico rico y ecléctico pero que carece de coherencia y en el que los conceptos basicos

todavia no han sido plenamente identificados ni definidos operacionalmente.

‘Una de las razones por las que no ha sido posible establecer a la fecha una teoria
fundamentada sobre la practica educativa, es que no se ha considerado necesario contar con
teorias para ejercer la docencia. Por el contrario, tradicionalmente se ha considerado que la
intuicién y Ia practica son elementos suficientes para dotar al maestro de las herramientas
necesarias para conducir su labor, En concordancia con este planteamiento se ha
considerado que la experiencia constituye un elemento fundamental para el desempefio
adecuado de cualquier profesion, en este sentido se ha otorgado a la experiencia un valor
positivo (Bacaicoa, 1996). El contacto frecuente con la realidad representa una garantia de
mayor conocimiento y de una actuacién cada vez mas 4gil y més experta. "La practica hace
al maestro" reza el viejo refidn y la demanda de profesionales "con experiencia” constituye
una evidencia de lo difundido de esta creencia. Sin embargo, Bacdicoa (op. cit) plantea que
la experiencia es una condicién necesaria, pero no suficiente, para garantizar una
comprensién adecuada de los elementos que intervienen en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. En relacién con estos procesos, la experiencia puede ser incluso una fuente de
constantes problemas y de continuas contradicciones. Asi, puede plantearse que la
experiencia no tiene un caracter de valor agregado, es decir, no necesariamente un maestro
que tiene cinco afios o diez de ejercer comb tal, sera mejor que uno que tiene solamente un

afio como docente.

Para los profesores, la experiencia frente a los alumnos parece ser la fuente casi
tinica del desamrollo de habilidades pedag6gicas. Sin embargo, en la actualidad se ha

cuestionado esta aproximacién espontanea o intuitiva del quehacer docente. Las nuevas

11



corrientes sefialan la necesidad de vincular las tareas del profesor con las investigaciones y

conocimientos tedricos sobre el fendmeno educativo.

“En cuélquier otra profesion, desde la medicina a la ingenierfa, por no

hablar del mundo empresarial o de la ciencia aplicada, la investigacion sobre

los campos de conocimiento respectivos, desempeiia un protagonismo de tal

nivel de influencia que no se puede pensar en una practica profesional que

no se inspire en ella y que no pretenda contrastarla para, de este modo,

avanzar en sus respectivos dmbitos de actuacion. Con todos los problemas

que se quiera, parece que puede hablarse de una aplicacién més o menos

directa de lo descubierto mediante una reflexion téorico-experimental a la

practica profesional correspondiente.” (Bacdoica, op. cit. p. 213).
En contraste con el planteamiento anterior, la realidad nos demuestra que una gran cantidad
de profesores conceden escasa importancia a las teorias educativas y a los resultados de la
investigacion en el dmbito psicopedagdgico y se enfrentan asi con una gran cantidad de
problemas en el ejercicio de su prictica profesional, para los cuales no cuentan con
estrategias adecuadas de afrontamiento. Arthur Bolster (1983) sostiene que la investigacion
educativa ha tenido poca influencia en la practica del profesor en el aula ya que el profesor
y el investigador parten de supuestos diferentes. El conocimiento del profesor de acuerdo
con lo planteado por el autor, es de origen ideogrifico, particularista, derivado de la
necesidad de comprender suficientemente la complejidad de su contexto con la finalidad de
resolver los problemas que se le presentan en la practica. Por su parte ¢l investigador,
cuenta con un conocimiento nomotético, de caricter universalista que intenta establecer
principios generales sobre su objeto de estudio. El cientifico no trata de explicar o resolver
situaciones concretas, sino de demostrar el funcionamiento sistematico de ciertos principios

en distintas situaciones.

Ante esta situacion de distanciamiento entre las posturas de profesores e
investigadores, han surgido propuestas de vinculacion de las mismas. Por ejemplo, la de
comunidades de aprendizaje desarrollada por Anne Brown (1992) y sus colaboradores eﬁ
donde se plantea la necesidad de que investigadores, profesores y alumnos participen en
proyectos de investigacion-intervencioén, o la propuesta de Schoenfeld (1999) en dohde se
propone la realizacion de investigaciones tedricas “con un djo puesto en la practica” o se

proponen intervenciones practicas que tengan “un ojo puesto en la teoria”.
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1.1 LA PRACTICA EDUCATIVA: CONCEPTUALIZACION Y DIMENSIONES BASICAS

Zabala (2000) plantea que la mayor parte de los profesores no contamos con referentes
tedricos validados en la prictica que nos permitan no sélo describirla, sino también
exp_licarla,. y que por lo tanto, nos pqsibi]'iten comprender los procesos que en ella se
producen. El autor sefiala que esto se debe a que en la educacion no existen marcos teoricos
que reflejen tan fielmente la realidad de la practica educativa y que se encuentren validados
empiricamente. Zabala también se cuestiona si en realidad el profesor requiere de estos
referentes tedricos para desarrollar su labor docente. Su respuesta a esta interrogante es que,
a pesar de que a un profesor le resulta dificil controlar su practica educativa de manera
consciente, el camino que debe seguirse en este terreno, no puede ser muy diferente del que
siguen otros profesionales que se desarrollan en campos de gran complejidad. El
mejoramiento de cualquier actividad humana sefiala el autor, pasa por el conocimiento y el

* control de las variables que mterv1enen en ella.

Contar con conocimientos sobre las variables que intervienen en la practica
educativa, permititd que se utilice este conocimiento tanto para planificar,mcomo para
posteriormente valorar los efectos de lo planeado. Se requieren por tanto, modelos tedricos
que contribuyan a un andlisis de la prictica basado en la reflexién, ya que la propia
naturaleza de la actividad docente (en la cual los mismos estimulos no dan siempre los

mismos resultados) impide el desarrollo de aproximaciones mecanicistas al analisis de la

practica educativa.

Asimismo es necesario considerar que la practica educativa como menciona Zabala
(op. cif) obedece a multiples determinantes institucionales (ideolégicos), organizativos
(curriculo), metodologicos (estrategias de ensefianza), a la postura personal (pensamiento
didéctico, valotes) y experiencia de los profesores, asi como a los medios y condiciones
materiales existentes en un momento determinado dentro del aula. Asimismo, es necesario
considerar las variables que determinan la participacién de los alumnos dentro de esas
précticas (conocimientos previos, estilos de aprendizaje, motivacién, valores y actitudes,
entre otros) que interacttan con los determinantes antes miencionados y que requieren la
propuesta de referentes tedricos que consideren “...el sentido unitario del proceso de

ensefianza-aprendizaje” (p.14).
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Zabala menciona que una aproximacion reflexiva al andlisis de la préctica educativa
permitird aproximarse a ésta considerando el sentido unitario mencionado y por tanto no
podra reducirse al momento en que se producen los procesos educativos dentro del aula,
Esta aproximacién reflexiva deberad considerar por tanto, los aspectos que ocurren tanto
antes como después de la intervencion pedagdgica: ello supone incorporar los procesos de
planificacién, éplicacién y evaluacién desarroilados por los profesores, ya que no se puede
entender la practica sin tomar en cuenta las intenciones, las previsiones, las expectativas y
la valoracién de los resultados de la misma. Desde Ia perspectiva de este autor, la préctica

educativa incluye:

“...ademas de unas actividades o tareas determinadas, una forma de
agruparlas y articularlas en secuencias de actividades (clase expositiva,
por descubrimiento, por proyectos...), unas relaciones y situaciones
comunicativas que permiten  identificar unos papeles concretos del
profesorado y del alumnado (directivos, participativos, cooperativos...),
unas formas de agrupamiento u organizacién social de la clase (gran
grupo, equipos fijos, grupos modviles...), una manera de distribuir el
espacio y el tiempo (rincones, talleres, aulas de 4rea...) un sistema de
organizacion de los contenidos (disciplinar, interdisciplinar,
globalizados...), un uso de los materiales curriculares (libro de texto,
ensefianza asistida por ordenmador, fichas autocomrectivas...), y un
procedimiento para la evaluacién (de 1esultados, formativa,

sancionadora...)” (p.18).

Al i.'efelirse a todos estos elementos o dimensiones que configuran la practica, Zabala
reconoce la gran complejidad que reviste esta actividad, por lo que no resulta facil
reconocer todos los factores que la definen. En el resto de los apartados que conforman este
capitulo se hara referencia a las dificultades que entiafia el estudio de la prictica y a las
diversas aproximé;:iones tebricas que se han ocupado de Ia misma, con la intencién de
desentrafiar los determinantes sociales, epistemoldgicos, didacticos y psicologicos que la

configuran y le proporcionan sentido.
1.2 LA COMPLEJIDAD DE LA PRACTICA EDUCATIVA

De acuerdo con lo planteado por Anderson y Buins (1989), una de las primeras cosas que
un investigador del &mbito educativo aprende es que los salones de clase son dificiles de

estudiar. En vista de que el propésito fundamental de la instruccién y la ensefianza es el
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aprendizaje, una meta esencial de la investigacion en el aula, consiste en conectar la
instruccién y la ensefianza con el aprendizaje de los estudiantes. Aunque a simple vista

esto pareciera una tarea simple, los autores sefialan que:

“... los salones de clase son escenarios en los cuales (1) los maestros y los grupos de
estudiantes participan en actividades en las que ocurren frecuentes intercambios
verbales y de trabajo académico, (2) el resultado que se pretende lograr mediante

. estas actividades —el aprendizaje por parte de los alumnos- ocurre de forma gradual a
través del tiempo y es en gran medida no observable, y (3) las decisiones que se
toman durante los procesos de planeacién y de ensefianza tampoco son observables.
No tan sélo estos fenémeno ocurren de forma frecuente y son no-observables, sino
que ocurren juntos dentro de una cadena compleja de eventos interrelacionados, cuya
secuencia en el tiempo es importante para entenderlos. Por si esto no fuera suficiente,
estos fenémenos se ubican en escalas temporales bastante diversas: la toma de
decisiones del profesor ocurre virtualmente de forma instantinea, las interacciones
maestro-alumno ocurren durante segundos y minutos del tiempo en el aula, y el
aprendizaje de los alumnos ocurre a lo largo de dias y meses, pero con falsazos de
insight y comprension por parte de los estudiantes.” (p. 16) -

La practica docente cotidiana estd llena de situaciones cambiantes que obligan a los
profesores a plantearse preguntas sobre el por qué por ejemplo, lo que resulta adecuado
para un grupo de alumnos no resulta en otro, qué procedimientos utilizar para incrementar
la motivacién, centrar el interés, lograr mejores aprendizajes en los alumnos y realizar
evaluaciones justas de sus logros. Sin embargo, este tipo de preguntas sobre su quehacer
cotidiano llevan al profesor a plantear soluciones o explicaciones en las que no existe una
reflexion intencionalmente dirigida a descubrir los elementos encubiertos por los que se
rige la relacién educativa y los procesos instruccionales, y por lo tanto normalmente se
1ealizan interpretaciones superficiales de la realidad pero con las cuales los profesores se

sienten muy identificados.

Caracterizar la practica docente no es algo facil de abordar ni tedrica ni
metodolégicamente; mas ain en la actualidad en vista de la complejizacién y
diversificacién de las practicas docentes como consecuencia de la introduccioén del uso de

nuevas tecnologias.

La prictica docente, como ha mencionado Doyle (1986) se caracteriza por su
multidimensionalidad, simultaneidad, inmediatez e imprevisibilidad presentes en las

actividades escolares y en los hechos que ocurren dentro de la clase. Son estas dimensiones
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las que otorgan a la prictica docente su cardcter de indeterminacién y las que con
frecuencia, conducen a los maestros a conclusiones poco fundamentadas en relacién con
cuiles elementos de su actuacion frente a los alumnos tienen un mayor impacto sobre el

aprendizaje y cudles no,

Gimeno Sacristén y Pérez Gomez (1992) por su parte, sefialan que la préctica
docente se caracteriza por SCI: una actividad predefinida, en la que el profesor trabaja en ¢l
contexto de un conjunto de organizaciohes, que regulan su activida&, como son las
condiciones internas y externas de la escolarizacion, la intervencion del curriculum externo
al aula y la flexibilidad con la que el profesor desarrolla su actividad docente. De acuerdo
con estos autores, la practica docente es un proceso indeterminado y complejo que obliga
por ello, a clarificar las ideas y pretensiones de las que se parte para tratar de mantener la
coherencia, desdé que se planteén las metas educativas, hasta que se realizan las pricticas
concretas. Esta prictica docente se encuentra inmersa en el contexto més amplio de las
metas de la educacion, la ensefianza y el curriculum, mismos que se consideran procesos de
naturaleza social y gue por lo tanto no pueden ser previstos en su totalidad. Esta cualidad de

imprevisibilidad establece la necesidad de que el disefio de la instruccion sea abierto y

flexible.

Las situaciones multidimensionales que caracterizan a la practica docente pueden
determinar su eficiencia y eficacia. Algunas variables que inciden en esta situacién
(Gimeno y Pérez Gémez, op. cit) son los diversos comportamientos, caracteristicas,
capacidades, estilos de vida y de apxexidizaje de los estudiantes; el ambiente social y
escolar, asi como. los planes y programas de estudio institucionales. Tambiéﬁ inciden, de
manera especial los roles, funciones, tareas y estrategias, que el profesor desarrolia durante
ia clase, tales como: el rol de formador, suministrador de informacién, proporcionador de
explicaciones y atencién personalizada, retroalimentador del conocimiento y promotor de

alternativas que propicien un ambiente adecuado en el aula.

Otra caracteristica de la practica docente es la simultaneidad, entendida ésta como
la posibilidad de que en el aula puedan suceder de manera aislada o todas a la vez, una serie

de hechos que puedan alterar o modificar la planeacioén del profesor.
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La imprevisibilidad de hechos o factores que pueden ocurir durante el acto
educativo es ofra caracteristica del trabajo docente. Ante esta situacién, los profesores
hemos aprendido 2 predecir o intuir el comportamiento y las actitudes que los estudiantes
asumirin ante determinadas circunstancias. Todas estas caracteristicas de la préctica
docente indican la gran complejidad que reviste, misma que no admite facilmente

simplificaciones.

Una linea de investigacién que se ha desarrollado ampliamente en las dltimas dos
décadas y que involucra la reflexién de los maestros sobre su practica docente (Schoén,
1983) intenta eliminar ¢l probiema de 1a simplificacién o superficialidad en el analisis de
las situaciones de ensefianza. Dentro de esta aproximacion se pretende llevar a los
profesores, mediante diversas estrategias, a describir y analizar de forma profunda los
elementos que intervienen en su pr 4ctica educativa, tales como la planeacitn, las estrategias

instruccionales y de evaluacion, entre ofros.

Por otra parte, existen estudios que parten de la observaci6n, el registro y el analisis
de las practicas educativas de los maesiros y de sus alumnos, realizados desde muy
diferentes perspectivas tanto teéricas como metodologicas y con objetivos bastante
diversos. Las perspectivas tedricas han inclunido desde enfoques basados en la observacion
de categorias conductuales hasta enfoques sociologicos, antropologicos y psicolingiiisticos.
Todos ellos tienen en comun la preocupacion de tratar de comprender las actuaciones de
profesores y alumnos, pero difieren tanto en los conceptos explicativos, como en los

métodos de indagacién y las finalidades que persiguen.

En este ttél)ajo se hace una revision de estos enfoques y se presenta una propuesta
metodo]oglca deuvada principalmente de la aproximacion denominada: "cognicién
sitnada", que esté siendo desarrollada con la intencién de ofrecer mayores elementos a los
profesores para reflexionar sobre su quehacer como docentes Y analizar su préctica
educativa, a través de categorias bien diferenciadas que les permitan organizar, aflanzar y/o
modificar los diversos aspectos involucrados en su actuacién, con miras a producir mejores
resultados de aprendizaje en sus estudiantes. Este tipo de aproximacién involucra también

el analisis de las actividades cognitivas en que se comprometen tanto los profesores como

los alumnos. , TESIS CGN




1.3 HOMOGENEIZACION VERSUS DIVERSIFICACION DE LA PRACTICA EDUCATIVA

En la actualidad se han propuesto una serie de alternativas a las formas tradicionales de
ensefianza-aprendizaje basadas en el modelo de un profesor-transmisor y un estudiante
pasivo-receptor de los conocimientos. En las propuestas tradicionales se espera que todos
los estudiantes apren_dan lo mismo y méis o menos al mismo tiempo (homogeneizacién). En
las nuevas alternativas (Brown, Collins y Duguid, 1989; Cognition and Technologj Grql_jp
at Vanderbilt, 1990; Lin et al., 1995; Scardamalia y Bereiter, 1994) el papel del profesor es
¢l de un tutor o guia que apoya el aprendizaje de sus alumnos, respetando sus ritmos y
estilos de aprendizaje (diversificacion), mientras que a los estudiantes se les proporcionan
oportuniidades para planear y organizar su propia investigacién y trabajar en la solucién de
problemas de forma colaborativa. Este enfoque "social" del aprendizaje se basa en la
nocidn de la "cognicion distribuida" (Salomén, 1993) de acuerdo con la cual los estudiantes
aprenden diferentes cosas y a diferentes tiempos pero todos colaboran en el aprendizaje del
grupo. Estas nuevas aproximaciones han sido aplicadas al aprendizaje de diferentes

dominios incorporando diversos tipos de innovaciones tecnolédgicas.

En el contexto actual de complejizacién y diversificacién creciente de las practicas
educativas, una vision acritica y sin sustento cientifico de lo que se hace, lo que se pretende
y lo que se logra con los alumnos, dentro de las aulas y como consecuencia de la
interaccién  profesor-alumnos representa un obsticulo de cualquier intento de
transformacién e innovacién del quehacer docente. Como ejemplo baste citar algunas de las
variedades de ensefianza en las que interviene la computadora tanto en la modalidad
presencial como virtual: CAI (instruccion asistida por computadora), CBL (aprendizaje
basado en la computadora), CBI (instruccién basada en la computadora) y CBT
(entrenamiento apoyado por la computadora), educacién a distancia y educacién virtual,
por mencionar sélo algunas. En respuesta a esta problematica se han realizado diversos
esfuerzos de investigacién que intentan abordar por una parte, las caracteristicas de la
actuacién de los maestros que pueden considerarse como eficaces y por la otra las de los
alumnos que tienen éxito o fracasan en las tareas académicas, aunque sin considerar cuél es

Ia influencia que ejercen las caracteristicas de unos sobre los otros.
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1.4 La REFLEXION SOBRE LA PRACTICA PROFESIONAL DE LOS MAESTROS

Una serie de desarrollos tebricos han tratado de acercarse al problema de caracterizar la
practica educativa, los cuales tienen como intencién inicial dimensionalizarla, para poder

posteriormente comprender]a, y finalmente mejorarla.

Lds estudios sobre la practica profes_ibnal de los maestros se han abordado desde
muy diferentes perspectivas, tanto teéricas como metodol6gicas y con objetivos bastante
diversos. Las i)er'spectivas tedricas han incluido desde enfoques basados en Ia observacion
de categorjas conductuales hasta enfoques sociologicos, antropolégicos y psicolingiiisticos.
Todos ellos tienen en comin la preocupacién de tratar de comprender las actuaciones de
profesores y alumnos, pero difieren tanto en los conceptos explicativos, como en los

métodos de indagacion y las finalidades que persiguen.

A pesar de la gran cantidad de literatura sobre el tema de la practica docente, resulta
evidente que las funciones y actividades que realizan los profesores no han sido
suficientemente comprendidas y que los esfuerzos 1ealizados desde diferentes disciplinas

necesitan todavia ser reforzados.

De acuerdo con Schén (1983), la practica educativa de los profesores se puede
orientar de dos maneras diferentes: 1a racionalidad técnica y 1a racionalidad practica. En la
primera se considera al profesor como un técnico especialista que aplica de manera rigurosa
las reglas y principios derivados del conocimiento cientifico y da respuestas a los

problemas instrumentales de la practica.

En la segﬁnda forma de aproximacién: la racionalidad prictica, se considera al
profesor como un practico auténomo, que reflexiona, toma decisiones y disefia y crea su
propia intervencioén educativa. Sin embargo, no es esta Gltima la forma mds caracteristica
de la practica educativa real de un docente comin ya que la experiencia indica que la
préctica se caracteriza por situaciones complejas, inestables, inciertas y conflictivas, lo cual
dificulta Ia reflexitn y la toma de decisiones sobre los procedimientos, métodos y técnicas

que utilizan los profesores dentro del aula.
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En relacién con los diversos enfoques que se han abocado al estudio de la practica
docente, es posible identificar diversas corrientes provenientes de cuatro disciplinas
principales: la sociologia, la psicologia, la pedagogia y la antropologia‘, Dentro de estas
disciplinas existen diferentes enfoques en los que se integra al discurso como un elemento
fundamental del anlisis dando como- resultado posturas tales como: la sociolingiistica, la

psicolingﬁistica, la corriente sociocultural, el anélisis del pensamiento docente y la

perspectiva de la cognicién situada, entre otras.

La sociologia se enfoca fundamentalmente al analisis de los cambios que han
ocurrido a lo largo del tiempo en las expectativas sociales que se tienen sobre la actuacién
de los profesores y en las variaciones resultantes sobre las conceptualizaciones de la
funcién y la prictica docente. Las investigaciones socioldgicas estudian también la

problemadtica de la comunicacién del conocimiento en contextos sociales especificos.

La antropologia, por su parte, enfatiza el estudio de la interaccion entre el ambiente
cultural del cual provienen los estudiantes y los roles que desempefia la escuela, en vista de
que la motivacién para la realizacién de las acciones de los alumnos provienen en gran
medida de las metas y prioridades que establece su grupo particular de referencia tanto a
nivel familiar como comunitario, en relacién con la interaccién social v el rendimiento

académico.

En €l marco de la pedagogia y la didictica, interesa conocer desde el disefio
curricular hasta las aplicaciones especificas tanto en el nivel institucional, como en el
programatico (los programas de estudio de las asignaturas) y en el de los actos pedagdgicos

concretos dentro y fuera del aula.

Dentro de la psicologia educativa, especialmente en las Gltimas dos décadas han

surgido nuevas propuestas sobre qué aportaciones e implicaciones podrian derivarse de esta

disciplina para €l andlisis y estudio de las variables que determinan la efectividad de la
actuacién docente. En primer lugar, comenz6 a generarse un creciente convencimiento de
que deberia originatse un conocimiento genuinamente psicoeducativo que emanara del
estudio de practicas educativas auténticas ocurridas dentro de los contextos e instituciones

educativas reales. En segundo lugar, se comenzé igualmente a postular la necesidad de
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desarrollar propuestas donde Ja relacién entre Psicologia de la Educacién, didicticas y
practicas educativas, fuese de influencia reciproca (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, op.
cit, 1994). Por f1ltimo, comenzaron a aparecer teorias que desarrollaron nuevas
conceptualizaciones sobre la actividad educativa enfatizando su naturaleza social y

contextuada (Rogoff, 1990; Brown et al., 1989).

Los enfoques provenientes de la psicologia al analisis de la practica educativa,
incorporan tanto las representaciones de conocimiento de profesores y alumnos como sus
modelos mentales acerca de sus 1oles, las estrategias de ensefianza utilizadas y los aspectos

motivacionales, afectivos y actitudinales presentes en las situaciones de enseilanza-

aprendizaje.
 La Busqueda del Perfil del Buen Profesor

Diversos autores han abordado el tema de las habilidades que caracterizan a un "buen
maestro”. Entre ellos Brophy y Good (1986) quienes seitalan que la capacidad de un
maestro de destinar el tieinpo adecuado a la ensefianza, ofrecer transiciones suaves durante
el transcurso de la élase, generar y aplicar reglas y procedimientos en el aula y regular el
ritmo de la ensefianza, son factores que mejoran el uso del tiempo que se dedica a la

ensefianza.

Jones, Palincsar, Ogle y Carr (1987) consideran que un profesor expeito, ademas de
las caracteristicas que se mencionaron anteriormente, toma en consideracién variables del
contexto para adecuar sus planes de ensefianza, como son: la duracién de los ciclos
escolares y las diferencias individuales entre los estudiantes. Los profesores expertos estin
siempre conscientes de las restricciones que impone ¢l contexto y desarrollan estrategias

para manejarlas y optimizar la calidad de la ensefianza.

McKeachie (1999) sefiala una serie de aspectos instruccionales que tienen un
impacto directo sobre la efectividad de la ensefianza, entre ellos, el “ajuste” de la estrategia
instruccional al resultado de aprendizaje deseado. Algunos otros autotes (Centra, 1996;
Feldman, 1984; Muiray, 1985)incluyen la organizacién, la claridad, la expresividad y el
grado de interactividad del maestro con los estudiantes, de los estudiantes entre si y de los

estudiantes con los materiales instruccionales. Lowman (1984) sefiala también el
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entusiasmo intelectual manifiesto a través de la comunicacidn y las habilidades
interpersonales. Por su parte Perry, Abrami y Leventhal (1979) consideran al carisma, el

raport, el dinamismo y la personalidad como variables del estilo de ensefianza del profesor

que impactan el rendimiento de los alumnos.

De acuerdo con Saroyan y Snell (1997), el paradigma experto-novato, no cons'ﬁt_uye
el inico contexto en el cual apoyarse para medir la efectividad de la ensefianza. Existen una
serie de aspectos pedagdgicos que influyen la forma en que un maestro aborda la
instruccién de una determinada materia o contenido. Saroyan sefiala que de entre los
aspectos pedagégicos que es necesario tomar en cuenta para medir la efectividad de la
ensefianza esta el de los métodos instruccionales en que se apoya. La autora menciona que
de todos los métodos instruccionales que utilizan los profesores, la conferencia es sin duda
el més utilizado y que diversas caracteristicas de la ensefianza efectiva pueden ser
reconocidas también dentro de las conferencias. Saroyan considera que este método tiene
una serie de ventajas a pesar de las criticas que ha recibido.. Por ¢jemplo, cuando lo que se
busca es que los alumnos adquieran conocimientos facticos, la conferencia puede ser un
método bastante efectivo (Kulik, Kulik y Cohen, 1979). También se ha encontrado que
cuando la conferencia puede ser calificada por parte de los alumnos como “bien
organizada”, esta calificacion puede ser un buen predictor de las ganancias de los alumnos
en conocimiento factico y conceptual. La organizacion ha sido considerada como uno de
los principios pedagdgicos mds imporraktes y de acuerdo con McKeachie (op. cit.) debe
tomar en cuenta no sélo la estructura de conocimiento de una disciplina particular, sino la
estructura cognitiva de los estudiantes en ese contexto. De acuerdo con este planteamiento,
el problema de la ensefianza efectiva seria el de como lograria un profesor a través de su
practica educativa, conectar la estructura del conocimiento disciplinar con la estructura
cognitiva de los estudiantes, especialmente cuando trabaja con grupos numerosos de

alumnos.

En el caso de la conferencia, McKeachie sefiala que el incluir una introduccién y
una explicacion descriptiva de la forma en que ha sido organizada la conferencia, hacer
resumenes periddicos y formular una conclusién, pueden incrementar la efectividad de la

conferencia como método de ensefianza. Asimismo, anticipar a los alumnos los contenidos
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que verin mas adelante, proporcionar claves que les indican cuando se cambia de un topico
a otro, establecer vinculos claros entre el material nuevo y el conocimiento previo y colocar
el conocimiento recién adquirido en el contexto de la estructura de la disciplina puede
también mejorar la organizacién del conocimiento que se almacena en la estructura

cognoscitiva de los alumnos (Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt, 1987).
Los Estudios sobre la Vida en las Aulas

Una de las primeras aproximaciones reportada en la literatura acerca del estudio de la
ensefianza en las aulas es la de la "observacion sistematica”, de acuerdo con la cual, es
posible caracterizar las actuaciones del profesor, a través de una serie de categorias verbales
de la actividad del maestro. La mas conocida de estas caracterizaciones es la elaborada por
Flanders (1970) En ésta se utiliza como punto de partida para el analisis (Mercer, op. cit.),
una serie de categorias discretas para el habla y la conducta no-verbal de los maestros
principalmente, aunque algunas veces también se registia a los alumnos. Estas categorias se
derivan de un modelo pragmético del proceso de ensefianza y aprendizaje. Las categorias
que los investigadores registraban eran aquéllas indicativas de una buena o mala ensefianza.
Entre las categorias consideradas por Flanders se encuentran: Hacer preguntas, dar la
leccién, dar instrucciones, alabar, animar, criticar y justificar la autoridad. De acuerdo con
Mercer, un aspecto positivo de este método es que permite procesar con bastante facilidad
una serie de datos toﬁxados de diferentes clases para de ahi derivar una visidn global de la
practica que prevalece en esa clase en particular. El eje central del andlisis es la interaccion
verbal, considerdndose que lo que el maestro hace y dice es lo que determina el curso de os

acontecimientos dentro del aula. -

El enfoque de la observacién sistematica se ubica dentro de la linea de
investigacién proceso-producto (Dunkin y Biddle, 1974, cit. por Cazden, 1990), donde se
plantea que las diferencias observadas en la actuacion de los profesores, en relacién con la
manera de organizar la instruccion, los métodos y materiales de apoyo y las formas de
interaccién con los alumnos tienen efectos diferenciales sobre el aprendizaje de los
alumnos. Shulman (1989) describe las caracteristicas de las escalas de oi)servacién

utilizadas dentro de esta aproximacion, sefialando que normaimente se utilizan categorias
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de observacién de “baja inferencia”, a partir de las cuales se describen los hechos

observables, sin mediar juicios o valoraciones de la calidad de las actividades observadas.

La aproximacién de la observacién sistemética ha recibido diversas criticas, de entre
ellas 1a més importante es que. no se aborda el estudio de las interacciones comunicativas
dentro de la clase como un aspecto dinémicé, sino que se reduce a categorias de actos
verbales discretos. El tomar en consideracién las caracteristicas del contexto para darle
sentido y continuidad a los datos recogidos, es algo que tampoco se aborda dentro de esta
aproximacion, por lo cual la mayor parte de los investigadores actuales sobre el discurso, lo
consideran muy limitado. Asimismo los modelos pedagégicos derivados de esta
aproximacién solamente incorporan aspectos estructurales y organizacionales de la
interaccion en clase, no haciendo explicitos los supuestos subyacentes a Ia relacién del

habla con los procesos de construccién del conocimiento (Mercer, op. cit., 1996).

Cazden (op. cit.) se refiere a la aproximacioén proceso-producto como la tradicion
descriptiva, a la que contrapone la tradicion sociolingtiista o interpretativa en la que se
incluyen trabajos de lingiiistas, psicélogos ecoldgicos, psicologos cognitivos, antropdlogos
y sociélogos . En esta Gltima tradicién, de acuerdo con Cazden (op. cit), tanto la
metodologia es diferente (se trabaja méas bien con transctipciones de registros audiovisuales
o magnetofSnicos que con registros observacionales) como el reporte de investigacion, el

cual contieng: analisis cualitativos de extractos del habla real del aula.

Dentro de la tradicién interpretativa se han realizado estudios de corte etnografico
en los que se toman en consideracién aspectos culturales y contextuales, asi como de la
estructura de parﬁcipacic’m de profesores y alumnos. Dentro de éstos de encuentran los
desatrollados por Phillips (1972), realizados con la finalidad de comparar los patrones
ptopios de las situaciones que ocurren en el hogar v los que se dan normalmente en la
escuela, a través del andlisis de las formas de interaccién de grupos de nifios criados en
reservaciones indias en los Estados Unidos comparadas con las de nifios criados fuera de
las reservaciones. Esta autora definié por primera vez el concepto de “estructuras de
participacidén™ como: variaciones en las formas estructurales en que se organiza la
interaccion dentro del salén de clases. Phillips describié cuatro tipos de estructuras de

patticipacioén. El primero de ellos, da cuenta de las situaciones en las que los maestros
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interactiian con todo €l grupo, centrando su atencién en uno o todos los estudiantes dentro
del aula. La respuesta de los estudiantes dentro de este contexto de participacién puede ser
el de una respuesta al unisono, o de forma individual, por iniciativa propia o por
designacién del maestro. El objetivo fundamental de esta estructura de participacién es que

¢l maestro proporcione informacion a los alumnos.

El segundo tipo de estructura de participacién descﬁt_o por Phillips se caracteriza
por la interaccidn limitada del maestro con un grupo reducido de estudiantes. En este
contexto, la participaciéon de los estudiantes es normalmente obligatoria y de forma
individual. El objetivo principal que se persigue en este tipo de interaccion es la evaluacién
del conocimiento adquirido por parte de los estudiantes, de ahi la necesidad de que los

estudiantes respondan obligatoriamente a las demandas del profesor.

En el tercer tipo de estructura de participacion, los -alumnos trabajan de forma
independiente en sus asientos y el maestro se acerca a los estudiantes de forma individual a
peticién de ellos mismos. El cuatto tipo es el que de acuerdo con la autora, ocurre con
menos frecuencia a nivel primaria. En éste, los estudiantes se dividen en pequeiios grupos
para desarrollar proyectos de grupo. Estos pequefios grupos funcionan de forma
independiente, coordinados por un “presidente” que asume las funciones de la maestra

cuando ésta no se encuentra supervisando al grupo.

Por su parte, Sinclair y Coulthard (1975) describieron una estructura de
participacién que se presenta con mucha frecuencia dentro de las aulas: el patién IRF, al
cual se refirieron como el tpico intercambio profesor-alumnos dentro del aula. Estos
autores describieron el patron IRF de la siguiente manera; los profesores normalmente dan
inicio a la interaccién (I), a esto sigue una respuesta (R) del alumno y un feedback (F) o
retroalimentacion del profesor. Makhlouf (1997) sefiala que el trabajo de Sinclair y
Coulthard representé un avance importante en el mbito del anélisis del discurso dentro del
aula que permiti6 ir mas alld de las propuestas cuantitativas de la observacién sistematica.
Sin embargo, sefiala (siguiendo a Gumperz, 1981) que los datos presentados por Sinclair y
Coulthard tienen la limitante de haber sido obtenidos en situaciones experimentales de

ensefianza en las que los maestros habian recibido instrucciones para ensefiar lecciones

preestablecidas.
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Otros tipos de estructuras de participacién incluyen las “ruedas” o reuniones de todo
¢l grupo descritas por Bremme y Erickson (1977), los “grupos de lectura” estudiados por
Dore y McDermott (1982); los juegos en el nivel preescolar (Schultz, 1979) preguntas del
profesor (French y McLure, 1981), respuestas de los alumnos (Lundgren, 1977) habla
metacomunicativa (Stubbs, 1976), habla de control y uso del humor {(Lemke, 1982), entre

Otros.

1.5 EL ESTUDIO DE LA PRACTICA DESDE LA DIDACTICA EDUCATIVA

De acuerdo con Litwin (1997), las teorias acerca de las practicas de la ensefianza
constituyen un antiguo campo de estudios que fue delimitado tempranamente por Juan

Amos Comenio, quien se refirié al sentido esencial de la ensefianza de la siguiente manera:

“Ensefiar de un modo cierto, de tal manera que no pueda menos de
obtenerse resultado. Ensefiar rdpidamente, sin molestia ni tedio alguno para
el que ensefia y para el que aprende, antes por el contrario, con el mayor

atractivo y agrado para ambos”. Comenio (cit. por Litwin, p. 35)

Litwin plantea que un andlisis de la obra de Comenio permite reconocer similares
preocupaciones en las primeras aproximaciones a los temas de la ensefianza, entre ellas la
necesidad de obtener resultados de aprendizaje como proyecto de la ensefianza, asi como

crear un clima social propicio para el desarrollo de las actividades de ensefianza

aprendizaje.

-En los estudios realizados dentro del campo de la didactica, desde la década de los
70 se consideraron algunas dimensiones de anélisis de la agenda clasica de la didactica,
tales como objetivos, contenidos, curriculum, actividades y evaluacién. En América Latina,
ya en esta década tanto en México como en Brasil estudiosos del campo de 1a didactica
desarrollaron anélisis criticos en relacién con la racionalidad técnica como perspectiva

didéctica, entre ellos, los realizados por Angel Diaz Barriga (1991, 1993).

Tanto en los 80 como en la década de los 90, el campo de la didictica como teoria
acerca de la ensefianza muestra una serie de desarrollos tebricos, que han permitido

transitar de una visién de cardcter instrumentalista a otra en la que se han reconocido
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nuevas dimensiones de andlisis. Esta reconceptualizaciéon del campo de la didactica fue
favorecida, de acuerdo con lo planteado por Litwin (op. cit) por las aportaciones de tedricos
tales como: Michael Apple, Basil Bemstein, Wilfred Carr, Angel Diaz Barriga, José
Gimeno Sacristan, Hemy Giroux, Sthephen Kemmis y Angel Pérez Gémez, entren otros,
quienes tealizaron diversos estudios en este campo. Estos investigadores analizaron el
curriculum, elaboraron trabajos sobre la importancia del andlisis del curriculum oculto y.
luego del nulo, reconociendo el método imbricado en el contenido las relaciones entre la

préctica y el contenido, y las relaciones entre la practica y la teoria para la construccién del

conocimiento.

En una propuesta reciente al an4lisis de la practica educativa (Litwin, op. cit. 1997),
que busca centralizarse en el andlisis de las observaciones de clases de los docentes de la
universidad, reconoce lo que llama “configuraciones didacticas”. De acuerdo con la autora,
las configuraciones didécticas son la manera particular qué despliega el docente para
favorecer los procesos de construccion del conocirhiento.. Esto implica el reconocimiento de
los modos , como aborda el profesor los miltiples temas de su campo disciplinar y que se
expresa en el tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizacién de practicas metacognitivas, los vinculos que
establece en la clase con las practicas profesionales involucradas en ¢l campo de las
disciplinas de que se trata, el estilo de negociacién de significados que genera, las
relaciones entre ia practica y la teoria que incluyen lo metddico y la particular relacién
entre ¢l saber y el ignorar. Las configuraciones didicticas se distinguen claramente de
aquellas configuraciones no didacticas que implican s6lo la exposicién de ideas o temas, sin
tomar en cuenta los procesos de aprender del alumno. Las configuraciones didicticas
generan formas peculiares de practica en lo que respecta a la ensefianza y Ia manera como
cada docente la organiza y lleva a cabo. Estas configuraciones aparecen de alguna manera

vinculadas a diversos contextos institucionales.

De acuerdo con la autora, dichas configuraciones constituyen la nueva agenda de la
didactica, misma que debera ser abordada en los proyectos de investigacién que retomen la

perspectiva didictica en la indagaci6n sobre la practica educativa,
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Oviedo (1999) desde la perspectiva de la didactica critica, plantea que la practica
educativa es una forma de la practica social y los maestros, que se encuentran inmersos en
una sociedad determinada, no realizan una tarea individual, ni aislada. La practica docente,
la cual forma parte de la prictica educativa escolarizada se constituye en una prictica
colectiva, de un grupo social particular y por tanto su anélisis no puede reducirse al anélisis
de la relacién cotidiana del docente con los alumnos; es decir, a la actividad en el aula. La
préctica docente se ubica en el marco de una institucién, entendida como un producto social

que regula de alguna manera las acciones que ocurren en el aula.

Un anélisis critico de las dimensiones de la practica docente involucra el estudio de
la dindmica interna de la institucion en la que se ubica dicha practica, de los roles de sus

miembros, asi como del significado ideolégico que subyace 2 todo ello.

Comprender las dimensiones del quehacer docente requiere, de acuerdo con Becerril
{1999), tomar en consideracién que el comportamiento de los profesores obedece en gran
medida a las determinaciones y exigencias curriculares. La logica de las acciones en que se
explicitan las formas de actuacion de profesores y alumnos se manifiesta en gran medida en
la planeacién de la ensefianza; tanto en las propuestas especificas contenidas en los
programas de estudios, como en los planes de clase de los maestros. Desde la perspectiva
de Becerril (op. cit.), la practica docente puede ser concebida como una actividad que se
lleva a cabo en zonas especiales de la cultura (curriculum institucional) en donde “...se
encuentran e intercambian espontanea e intencionalmente redes de significados a manera de
cddigos, que afectan al contenido y a las formas de pensar, sentir y actuar de todos aquellos

que participan activamente como actores sociales en dichos procesos” (p.49).

El autor sefiala que para abstraer las caracteristicas de la practica docente, es
necesario ubicar al maestro en la relacion social que establece con el entorno. Esta relacién,
menciona, como cualquier otra: es histérica, necesaria e independiente de las voluntades
que la expresan. El maestro, de acuerdo con Becerril, reproduce en gran medida los saberes
socialmente acumulados, las formas de relacionarse con esos saberes, con la autoridad, con
la politica, v con los alumnos. También reproduce de méanera mas especifica diversos
modelos de ensefianza o de modelos de maestros, aunque en esta reproduccién se expresan

sus propios puntos de vista. Si se permite la expresién de estas relaciones desde la
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perspectiva constructivista, puede afirmarse que lo que el maestro hace, es su propia

“reconstruccién™ de los modelos de hacer ciencia y de las formas en que las disciplinas

deben ser ensefiadas a los alumnos.

Becerril (op. cit.) plantea que una investigacion sobre la practica docente supone
analizar un conjunto pre-existente de relaciones y précticas en las cuales se inserta el
maestro, el cual se apropia de Jos elementos de tradiciones pedagégicas diversas y de las
concepciones sobre los alumnos y sobre su propio quehacér docente. ‘Asi, es posible
encontrar que en cada escuela, estado, localidad, disciplina, época, subsistema (auténomo,
particular, federal) presenta variaciones en la practica docente, que de acuerdo con el autor,

son més productos colectivos que individuales.

Desde la perspectiva hermenéutica planteada por Becerril, los métodos de
aproximacion al conocimiento de la practica docente tienen: que ser los que posibiliten
realizar bisquedas e indagaciones que permitan dar cuenta de la produccién de sentidos y
sigrﬁﬁcados que se estan construyendo a través de la practica social de interaccidn entre el
maestro y los alumnos. El autor plantea que para comprender cabalmente estos sentidos y

significados, es necesario situarlos en el contexto histérico social en el que ocurren y que

los condicionan.

1.6 LA APROXIMACION SOCIOCULTURAL AL ANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Esta tradicién de investigacién se deriva fundamentalmente de los trabajos del psicélogo
ruso Lev Vygotsky (1962, 1978). El enfoque sociocultural, de acuerdo con Wertsch (1991)
tiene como meta fundamental dar cuenta de los procesos mentales humanos en relacién con

los escenarios culturales, historicos e institucionales.

En el marco de referencia de la teoria sociocultural, el énfasis fundamental se centra
en el andlisis de la forma en que los adultos o pares mas experimentados promueven
aprendizajes en sus contrapartes utilizando diversas herramientas semiéticas, dentro de las
cuales cabe destacar al lenguaje. Asi, el anélisis de las formas de interaccion, ha recibido
una atencién considerable para tratar de entender cémo es que se desarrollan las formas de

construccion de significados compartidos a tiavés de las formas tanto discursivas como no
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discursivas (Coll et al, op. cit. 1994; Edwards, 1990; Edwards y Mercer, 1988) y como

mencionan Coll et al.; "...en el marco mas amplio del flujo de la actividad conjunta” (op.

cit., p. 213).

Coll et al. (op._, ¢it.1994) han sefialado que el estudio de la interaccién en el aula y de
los distintos mecanismos y procesos involucrados en ella, constituye uno de los aspectos
esenciales para la comprension objetiva de los mecahismos involucrados en plﬁctic;is
diversas. La propuesta de estos autores y de Coll y Onrubia (1993) describe los
mecanismos de influencia educativa que ocurren en situaciones de interaccion conjunta, a
través de dos niveles complementarios: 1) un nivel de analisis “macro”, que se refiere al
estudio detallado de los procesos de traspaso y cesion progresiva de la responsabilidad y el
control de los contenidos curriculares y que toma como unidad de anilisis la secuencia
didactica, y 2) un nivel de andlisis “micro”, dirigido al estudio minucioso de los -
mecanismos semidticos empleados en los discursos de los docéntes, que toma como unidad
de anslisis el mensaje contenido en las diversas proposiciones enunciadas tanto por el
profesor como por los alumnos en su actividad discursiva. El nivel de analisis micro tiene
como propoésito dar cuenta de los mecanismos involucrados en los procesos de construccidn

conjunta de significados compartidos.

La propuesta arriba descrita se centra en las formas de organizacién de la actividad
conjunta y debe integrar a juicio de los autores, la dimensién temporal, ya que “...el
significado y funcién de una determinada produccién discursiva depende del momento
concreto del proceso de construccion de la actividad conjunta en que se produce, de lo que
se ha hecho y dicho antes de ese momento y de lo que se hard y dira después.” (Coll y
Ontubia, 1996, p. 58). De igual forma se requiere tener en cuenta la naturaleza del
contenido y/o la estructwra de la tarea (dimensidn cognitiva y de aprendizaje), y las
intenciones u objetivos que se persiguen al realizar la tarea (dimension instruccional o de

intencionalidad pedagdgica).

De igual forma, el estudio de los mecanismos de influencia educativa debe prestar
atencién a la interrelacion existente entre lo que dicen y lo que hacen los participantes en el
transcurso de su actividad conjunta. Un interés fundamental de estos investigadores es la

buasqueda de indicadores empiricos de dos mecanismos basicos de influencia educativa: a)
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la cesién y traspaso progresivos de la responsabilidad y el control del aprendizaje, y b) la
construccién conjunta de significados compartidos en el contexto escolar. Los niveles de
analisis “macro” y “micro” descritos en el parrafo anterior abordan respectivamente, el

primero y segundo mecanismos como objeto de estudio.

Dentro de la perspectiva sociocultural el interés principal se centra, de acuerdo con
Mercer (op. cit., 1996) en el desarrollo del conocimiento y la comprensién mas que en las
reglas v la estructura social de la clase o en los aspectos lingiiisticos que le dan coherencia
al habla. A partir de estos trabajos se han destacado dentro de la literatura conceptos tales
como: interactividad, formas de organizacion de la actividad conjunta, marco social de

| referencia, marco especifico de referencia, secuencia didactica, segmentos de

interactividad, categorias de los participantes o asimetrias de poder.

Desde la perspectiva sociocultural "la educacion en-el nivel de la clase es un
proceso discursivo sociohistérico €n el que los resultados, desde el punto de vista del
aprendizaje, estan determinados conjuntamente, por los esfuerzos de ensefiantes y alumnos.
La contextunalizacién continua y acumulativa de sucesos y la creacién de un "conocimiento

comun” mediante el discurso son, por tanto, la esencia misma de la educacién como

proceso psicoldgico y cultural " (Mercer, op. cit., p. 11).

Palincsar (1998) plantea que desde la perspectiva sociocultural hay dos enfoques
que estudian el discurso. El primero dirigido a la investigacién del discurso instruccional
como ocurre naturalmente, y el otro, a la manipulacion sistematica de las caracteristicas del

discurso para determinar sus efectos sobre el aprendizaje.

En relacion con el segundo enfoque, Teasley (1995) se planted algunas preguntas
como: jla presentacion afecta el habla producida? ;la presencia de un compaiiero afecta el

habla producida? ;qué clase de conversacién afecta el fancionamiento cognitivo?

Los resultados producidos por el habla y méas especificamente los tipos de habla
muestran que simplemente con tener a un compafiero al lado, no se mejoraba ¢l estudio, lo

que era crucial era que los nifios produjeran tipos de habla ini:erpretativos“
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En resumen, los estudios del discurso generalmente apoyan las ventajas del habla
instruccional. Sin embargo, las ventajas dependen de los tipos de habla producida.
Explicitamente, el habla que es interpretativa (generada para apoyar el analisis o
explicaciones) es asociada con ganancias mdés significativas que el habla que es

simplemente descriptiva.

Coll (2001) destaca el papel central que juegan las representaciones de
conocimiento (Markman, 1999) de los participantes para entender el proceso de
construccidn de sistemas de significados compartidos entre profesores y alumnos, en el cual
intervienen diversas formas de hacer piblicas, contrastar, negociar y eventualmente
modificar las representaciones que tienen los participantes sobre los contenidos escolares.
De acuerdo con lo planteado por este autor, en 1ultima. instancia lo que se pretende con el
proceso instruccional es inicialmente «...conectar las representaciones del profesor con las
representaciones de los alumnos...” (p. 12) en un primer nivel de intersubjetividad que
podria resultar tal vez alejado de los significados que se espera alcanzar. No obstante lo
limitado de esta primera conexion, ésta sienta las bases para extender, ampliar y enriquecer
las representaciones hasta lograr de forma progresiva, compartir un sistema de significados
mis cercano al que ha sido aceptado culturalmente en el dmbito de conocimiento en

cuestion.

Desde la perspectiva de Coll, el habla de los participantes (profesor y alumnos)
desempefia un papel central en la construccién y modiﬁcaéién de las representaciones
conjuntas (significados compartidos), en vista de las posibilidades que oftece el lenguaje de
“... hacer publicas sus representaciones sobre los contenidos escolares, cotejarlas,
negociarlas y modificarlas...” (p. 12). El autor advierte sobre la conveniencia de no separar
el andlisis de la interaccién mediante el lenguaje (tanto discursivo como no-discursivo)
entre el profesor y los alumnos del de la interaccién entre compaiieros, aungue reconoce la
dificultad que implica el analisis conjunto de dichas interacciones, en vista de lo complejo

que de por si resulta el analisis de cada uno de estos procesos por separado.,

A la fecha, se han 1ealizado una gran cantidad de estudios desde la perspectiva
sociocultural, algunos de ellos dirigidos especificamente a analizar las dimensiones del

quehacer docente (Vease, por ¢j., Mercado, op. cit, 1991). Sin embargo, todavia es
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necesario de acuerdo con Mercer (op. cit.) el surgimiento de una "teoria de la educacién
como proceso discursivo" adecuada y fundamentada, en vista de que actualmente sélo se
cuenta con ui recurso tedrico rico y ecléctico pero que carece de coherencia y en ¢l que los

conceptos bésicos todavia no han sido plenamente identificados ni definidos

operacionalmente.
1.7 PRACTICA DOCENTE Y EVALUACION

Becerril (op. cit)) ha sefialado que los instrumentos disefiados para la evaluacion del
quehacer docente se elaboran siguiendo la légica de que las variables y los indicadores
_ut:ilizados'pa;ta valorar el comportamiento del maestro, son aplicables a toda la poblacién de
- maestros que laboran dentro de una institucién, sin tomar en consideracion las diferencias
.fundamentales que se establecen en el trabajo docef:te como producto de las visiones

-particulares que sobre las diversas disciplinas y su ensefianza, prevalecen al interior de las

mismas.

El campo de Ia evaluacién de la docencia se ha apoyado fundamentalmente en la
utilizacién de los denominados “cuestionarios de evaluacion de la docencia”, conocidos
por sus siglas como: CEDA (Garcia, 2000). En éstos, una serie de dimensiones del
quehacer docente son representados como competencias, mismas que deberan demostrar
los profesores durante la imparticion de sus cursos y a las que los estudiantes deberan
asignar calificaciones que permitan valorar si los profesores poseen o no dichas
competencias, o mas precisamente si las utilizan de forma efectiva al conducir sus clases.
Sin embargo, el autor plantea siguiendo a Marsh que “...la mayoria de los instrumentos
dedicados a medir el desempefio docente ... no reconocen la multidimensionalidad de la
docencia.” (p.44). Los cuestionarios de evaluacioén de la docencia presentan una serie de
problemas, entre ellos, el problema de definir lo que constituye la ensefianza efectiva, asi
como el de poder abarcar a través de una serie limitada de dimensiones, el quehacer de

todos los instructores, cursos, alumnos y escenarios institucionales.

Otro aspecto que se ha cuestionado es el de la capacidad de los alumnos para valorar
la actuacién de los maestros, en vista de los escasos elementos y experiencia con que

cuentan para hacerlo. Sin embargo, a pesar de las limitaciones, la gran mayoria de las
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investigaciones reportadas concluyen que los cuestionarios son validos, por lo que en vista

de lo extendido de su uso, conviene reflexionar en relacién con las problemiticas

vinculadas a su utilizacién con diferentes finalidades.

En rela_cién con esta situacidén, Ardoino (2000, 2001) plantea que la evaluacién
supone una problemdtica antes que un instrumento. Esta problemitica se deriva de Ia falta
de diferenciacién con una de las finalidades que han estado intimamente asociadas a la
evaluacién: el control. Mientras que este Gltimo se ha convertido en una exigencia
vinculada a una gran cantidad de actividades (e.g. calidad de un producto, de la ejecucion
de un programa) con la finalidad de establecer la conformidad, o en su defecto, la
desviacién en relacién con una norma. La evaluacién por su parte constituye un proceso
complejo ya que requiere miiltiples cuestionamientos, generalmente heterogéneos, cuando
no hasta contradictorios. El autor sefiala que el control es monoreferencial, mientras que la -
evaluacion es multireferencial, en la medida en que se .apoya obligatoriamente en
testimonios y representaciones’. Asimismo el autor apunta que tanto el control como la
evaluacién constituyen dos funciones esenciales del proceso educativo, pero que sin
embargo responden a diferentes valores; el primero busca la conformidad y Ia coherencia,

mientras que la evaluacién pretende el sentido v la pertinencia.

Los planteamientos de Ardoino resultan por demds atingentes al problema de la
evaluacion de los profesores, ya que contribuyen directamente a uno de los debates actuales
en el campo de la evaluacién de la docencia: evaluacién para el control vs. evaluacién para
el perfeccionamiento de la préctica docente, Aunque el autor reconoce que ambas funciones
son necesarias dentro de una institucién, sefiala asimismo que éstas no deben ser
confundidas, y mucho menos llevarse a cabo con un mismo instrumento. En palabras del
autor: |

“,.. hay dos tipos de preguntas que, en un primer momento, €s necesario

disociar para reconocer mejor cada una de ellas en su respectiva

especificidad, y después articularlas otra vez, ya que mientras permanecen

confundidas se entrecruzan y se estorban mutuamente. Una se relaciona
principalmente con la constatacién; constituye una comparacién que busca la

! Entre las representaciones esenciales que es necesario distinguir se encuentran las de la institucién e¢n
relacién con: las habilidades que se desea transmitir, el modelo de sociedad que se persigue, el tipo de
alumnos, estudiantes y en Gltima instancia hombres y mujeres que se desea formar,
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conformidad, es decir 1a identidad o, en su defecto, la medida del alejamiento

entre aquello que es, 10s resultados, los fendmenos observados, y aguello gue

deberia ser (norma, plantilla, modelo), mas dispuesto a la pregunta de la

coherencia y de la compatibilidad, dentro de un mismo conjunto, siempre

supuesto homogéneo, aunque se presenta de manera desordenada, y cuyo

desarrollo esperado procede de una légica hipotético-deductiva. La otra

pregunta; proceso mas o menos explicitamente inscrito en una (o varias)

temporalidades que privilegia(n) las preguntas relativas al sentido, incluye

cuestionamientos miltiples, porque la realidad analizada  incluye
cuestionamientos iltiples, porque la realidad analizada est4 explicitamente

constituida por hechos complejos, indisociables (que en el caso contrario de

una - “complicacién-sofisiticacién” "permite visualizarlos como siempre

reducibles a elementos més simples), heterogéneos entre ellos” (p.29)

Las implicaciones que tiene esta postura para la evaluacion de los profesores en una
institucién determinada, conducen necesariamente a concebir la evaluacién como un
proceso multireferencial en el que no tienen cabida las preguntas referidas a normas o
criterios. Evaluar a los profesores desde la perspectiva planteada por Ardoino, es evaluar
las relaciones de ensefianza-aprendizaje, considerando las particularidades de los
estudiantes, contemplando que los alumnos aun estando en el mismo grupo nunca son
uniformes, tendrdn una historia particular, competencias propias, asi como dificultades
individuales. Por lo tanto se requiere de pricticas de evaluacién “ancladas culturalmente”,
adoptando un punto de vista que recupere el sentido y significado que tienen las précticas
educativas para un profesor y alummnos determinados, que ensefian y aprenden una
disciplina especifica, en un momento ¢ institucion particulares. Esta perspectiva de la
evaluacion de la docencia implica involucrar a los evaluadores como evaluados, por lo que
la autoevaluacion deberd formar parte consustancial de este proceso. Sin embargo, es
necesario involucrar también a consultores expertos patra no sesgar innecesariamente el
proceso de evaluacién. Estos expertos deberdn contribuir a apoyar, desde el disefio de la
evaluacion, hasta la interpretacién de los datos producidos y las directrices que habia que

seguir para mejorar el proceso educativo.

En este mismo sentido, Rueda (1999) plantea tres caracteristicas del tipo de
experiencias de evaluacién de la docencia que deben privilegiarse en el andlisis, a saber:
1)el perfeccionamiento de la actividad como la funcién principal de la evaluacién de la

docencia; 2) la participacién de maestros y estudiantes en los procesos de evaluacién, y 3)
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el reconocimiento de la complejidad y al mismo tiempo la especificidad de la prictica

docente.

Asimismo, el autor define una serie de dimensiones que deben ser consideradas en
la evaluacién de la docencia, mismas que agrupa en séis factores que abarcan desde la
preparacion tedrica y practica de los profesores, la claridad en la imparticién de los cursos,
el manejo y dominio de los contenidos y las estrategias de comunicacién en el aula, entre
otros. Estos y otros factores pueden ser considerados no sélo para ser incluidos en los
cuestionarios de evaluacion de la docencia, sino también en otras aproximaciones 2 la
evaluacién y/o a} analisis del quehacer docente, como es el caso de la autoevaluacidn, la

evaluacién de pares, la observacion directa y el andlisis de productos de aprendizaje. e

investigacion

En la propuesta metodoldgica que se plantea en el presente trabajo de tesis se
incorporan los factores principales de la propuesta de Rueda (op. cit) y se toma en cuenta la

discusiéon de Ardoino en relacién con los fines fundamentales de la evaluacién de la

docencia.

La intencién fundamental del analisis que se presenta en este trabajo de tesis tiene
como punto de partida €l reconocimiento de la necesidad que existe en la actualidad, como
ha sefialado Becernil, (op. cit.), de desarrollar programas de formacién de los profesores qué
conduzcan a una prdctica docente mas consciente, critica, intencional y estructurada. Para
ello se requiere partir de la practica, analizarla, dimensionarla, encontrar relaciones entre
sus diferentes componentes, para después volver de nuevo a ella, contando ya con
herramientas sé_]idas que permitan promover su mejora, y con ello, mejorar asimismo el
aprovechamiento de los alumnos, lo cual constituye en primera y tltima instancia, la
motivacidén esencial y razén de ser de dicha practica. En consonancia con estos
planteamientos, es necesario adoptar dos perspectivas para el analisis de la préctica: una
objetiva, con categorias deﬁnidas que se apoye en referentes tedricos sélidos que
posibilifen la replicacién de hallazgos; y la otra interpretativa, hermenéutica, que permita

profundizar en el andlisis e involucrar a los sujetos mismos de la evaluacién.
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_ CAPITULO 2:
LOS ESTUDIOS SOBRE EL DISCURSO EN EL AULA

A tltimas fechas se han destacado diversas aproximaciones al andlisis de la préctica
educativa en ¢l aula que se centran en el andlisis del discurso como elemento fundamental
de la conﬁpxensic’m del quehacer docente. Aqui cabria preguntarse como lo hace Mercer
(1996) spor qué tomar al discurso como elemento fundamental del andlisis de la practica
eduéati‘va? Las razones que el autor aduce al respecto incluyen el hecho de qﬁe el lenguaje
es el pr.'i'ncipal medio de comunicacion entre ensefiantes y alumnos y ademds se encuentra

en el corazon de las formas como comiinmente nos representamos el mundo.

En el campo del aprendizaje de las ciencias, Lemke (1990) destaca el hecho de que
es a través del lenguaje como fundamentalmente aprendemos ciencia; dicho en otras
palabras, aprendemos a hacer ciencia a través del lenguaje. Cuando describimos,
comparamos, clasificamos, hacemos hipdtesis o construimos teorfas y las comunicamos a
los demés por medio de la palabra hablada o escrita, estamos haciendo ciencia. De aqui la
importancia de analizar el discurso y el sistema de recursos de los que se vale para construir
y comunicar significados, especialmente los recursos seméanticos, los cuales "... constituyen
los fundamentos de todos nuestros esfuerzos para comunicar la ciencia y otras matérias.
Para comprender cémo funciona la comunicacion, y qué es lo que la hace triunfar o

Jracasar, necesitamos analizar como utilizamos el lenguaje para significar algo.” (p. 12).

La importancia del analisis del discurso como un instruménto para la comprension
de la forma como los participantes construyen significados en una situacién educativa o
social, se ha destacado cada vez con més fuerza. Prueba de ello es la préliferacién_ de
estudios y aproximaciones tedticas que tratan de dar cuenta de las formas en que el discurso
proporciona: ayudas o andamios al aprendizaje de los estudiantes o de los aprendices
(Candela, 1996; Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain y Whitenack, 1997; Edwards, 1990;
Edwards y Mercer, 1988; Lave y Wenger, 1991; Moll, 1990; Rogoff, 1993; Rogoff y Lave,
1984; Wells, 1996) recursos semidticos para construir significados (Lemke, op. cit,,1990;
1997; Valsiner, 1996; Ramirez y Wertsch, 1996; Kirshner yWhitson, 1997); herramientas
para el estudio de los mecanismos de influencia educativa (Coll, Colomina, Onrubia y

Rochera, 1992; Coll y Onrubia, 1993); incluso, a filtimas fechas se ha considerado que el
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lenguaje es el elemento constitutivo fundamental de la mayor parte de los procesos

cognitivos (Kintsch, 1998).

Ya desde los primeros planteamientos en relacién con los tipos de estudios realizados
en el aula, alld por los afios setenta se hacia énfasis en la importancia de considerar el

lenguaje como instrumento de analisis de la practica educativa al interior del aula escolar:

“E] estudio de los fenémenos lingiiisticos en ambientes escolares debe
aspirar a esclarecer cuestiones educacionales. Nos interesamos por las
formas lingiiisticas s6lo en la medida en que a través de ellas podemos
lograr una comprensién mas profunda de los acontecimientos sociales del
aula y, por esta via, de los conocimientos que adquieren los alumnos.
Nuestro interés reside en los contextos sociales de la cognicion: €l habla une
lo cognitivo con lo social. ...El habla pone de manifiesto los procesos por
los que se relacionan los nuevos conocimientos con los anteriores. Pero esta
posibilidad depende de las relaciones sociales, del sistema de comunicacién
que implanta el docente.” (National Institute of Education, 1974, cit. por

Cazden, 1990, p. 627).

En esta breve acotacidn sobre la influencia decisiva del lenguaje en los acontecimientos del
aula pueden distinguitse claramente dos vertientes en torno a los fenémenos lingiiisticos.
La primera tiene que ver con la relacién entre las actividades o estructuras sociales de
interaccién en el aula y los conocimientos adquiridos por los alumnos, y la segunda
vertiente atafie a la vinculacién entre las estructuras comunicativas y los propédsitos y
sistemas de ensefianza disefiados por los docentes. Estas dos vertientes nos llevan a
considerar el lenguaje que se produce en el aula, al menos desde dos perspectivas: 1) la de
las acciones e interacciones discursivas de los participantes en el aula y 2)la de la relacion
de estas acciones con los procesos cognitivos y el conocimiento adquirido por los
participantes. En la seccién siguiente de este capitulo se presenta un analisis de las diversas

posturas teéricas que se han abocado al estudio del discurso desde estas dos perspectivas.
2.1 EL DISCURSO COMO ACCION E INTERACCION

De acuerdo con van Dijk (2000a), Ia nocién de discurso es esencialmente difusa y remite a
fendmenos complejos, por lo que la disciplina en su totalidad, lo que el autor llama el
“nuevo campo transdisciplinario de los estudios del discurso (también llamado “anlisis del

discuxso”\)‘. .. (p. 21) es la que proporciona la definicién que se requiere para comprender
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dicha nocién. El discurso, considerado a partir del uso comun que se hace de este término
en el lenguaje cotidiano y de la definicién que aparece en los diccionarios, se aplica por una
parte, a una forma de utilizacién del lenguaje (vgr. los discursos publicos de los politicos),
y por otra, a las ideas y filosofias sustentadas por un grupo particular de pensadores (vgr. el
discurso neoliberal o el humanista). Al respecto, Gee, Michaels y O’Connor (1992)
plantean que los estudios sobre el discurso se han conducido dentro de una variedad de
| disciplinas diferentes con diferentes tradiciones de investigacién, y que no existe una teoria
que sea comin a todos los tipos de andlisis del discurso. Sin embargo, los autores sefialan
que existen una serie de principios generales de los que participan todos los estudios sobre
discurso, a saber: 1) el discurso humano estd gobernado por reglas y se encuentra
estructurado de forma interna, 2) es producido por hablantes que se encuentran situados en
una matriz sociohistén'_ca, cuyas realidades culturales, politicas, econdmicas, sociales y
personales moldean el discurso, y 3)el discurso en si mismo constituye o incorpora aspectos
importantes de dicha matriz. En otras palabras, el discurso refleja la experiencia humana, a

la vez que constituye partes importantes de esa experiencia.

van Dijk menciona que los analistas del discurso se proponen ir mas alld de las
definiciones de sentido comuin como las planteadas anteriormente, e introducen un
concepto que pretende ser mas tedrico, especifico y amplio. Partiendo de la aceptacion de
que el discurso es una forma de uso del lenguaje, en las aproximaciones tedricas se
incluyen ademés otros componentes esenciales, tales como: quiénes utilizan el lenguaje,
como lo utilizan, por qué y cudndo. Esta conceptualizacién implica una visién en la cual las
comunicaciones discursivas no solamente comportan el uso del lenguaje para comunicar
ideas o creencias, sino que llevan implicito el aspecto interactivo, por lo cual el discurso
puedé también ser conceptualizado como una interaccién verbal. Tal como lo plantea van
Dijk:

*...si pretendieramos explicar qué es el discurso, no nos bastaria analizar su

estructura interna, las acciones que se desarrollan o las operaciones

cognitivas involucradas en ¢l uso del lenguaje. Para hacerlo debemos dar
cuenta del discurse como accién social, dentro de un marco de
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comprension, comunicacion e interaccién que a su vez forma parte de
estructuras y procesos socioculturales més amplios.” (p, 48).!

De acuerdo con van D_i_jk (2000b) el discurso como accién puede concentrarse en los
detalles interactivos ya sea del habla o del texto escrito o adoptar una perspectiva mas
amplia y poner al descubierto las funciones sociales, politicas o culturales del discurso
dentro de las instituciones, los grupos, la sociedad o la cultura en general. El autor plantea
que los usuarios del lenguaje realizan actos sociales cuando lo utilizan y participan en la

interaccién social, a través de la conversacion y otras formas de didlogo.

Stubbs (1983), en un texto que constituye un clasico sobre el tema, plantea que el
andlisis del discurso se aboca principalmente al estudio de tres ambitos: a) el del uso comin
del lenguaje, mas alla de los limites de la oracidn, b) €l de las relaciones entre el lenguaje y
la sociedad y c) el del analisis de las propiedades dialdgicas de la comunicacién en la vida
diaria. El autor menciona que el anilisis del discurso abarca e} estudio de la organizacién
del lenguaje tanto hablado como escrito a través de unidades lingiiisticas que van maés alla
de la cldusula o la oracidén, tales como los intercambios conversacionales o los textos
escritos. Desde esta perspectiva, el anlisis del discurso incluye también el estudio del uso
del lenguaje en contextos sociales, particularmente el que ocurre en la interaccién o didlogo

entre hablantes.

Para van Dijk (op. cit) esta organizacion del lenguaje queda integrada dentro de la
caracterizacion del discurso como un suceso de comunicacion en el que se ponen de
manifiesto no sélo los aspectos estructurales o formas de organizacién del discurso, sino los
aspectos funcionales. El autor menciona que las personas utilizan el lenguaje para realizar
distintas - funciones, como comunicar ideas y creencias o expresar emociones, y estas
funciones forman parte de acontecimientos sociales mas amplios, tales como: encontrarse
con amigos, hacer una llamada telefénica, dar una clase o leer o escribir una noticia

periodistica.

De acuerdo con el autor y en forma coincidente con lo expresado por Stubbs (op.

cit), existe mucha similitud en la forma como las personas hablan o escriben cuando

! Las cursivas han sido agregadas
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utilizan el lenguaje para comunicar sus ideas con la manera en que la gente escucha o lee
un discurso. Sin embargo, cuando se habla de las producciones escritas van Dijk plantea
que éstas, méas que formas de interaccién son objetos o productos de actos verbales. No
obstante, al igual que las conversaciones, los textos también tienen usuarios {autores y
lectores) p'oi' lo que es posible hablar de comunicacién escrita o incluso de interaccién
escrita. Estas caracteristicas hacen posible que tanto la comunicacién oral como la escrita
puedén ser incluidas dentro de la nocién general de discurso, utilizindose el término
“conversacion” para designar el producto del acto de hablar o una interaccién en curso, y el

término “texto” para referirse al producto de la escritura.

La disciplina de estudios del anélisis del discurso debe abocarse, en opinion de van
~ Dijk, tanto a las propiedades del texto y de la conversacién, como a Io que se denomina el
contexto, el cual incluye otras caracteristicas de la situaciéon social o del suceso de
comunicacion que pueden influir sobre el texto o la conversacion. Por tanto, desde la
perspectiva de van Dijk, el andlisis del discurso estudia la conversacién y el texto, en

contexto.

Slembrouck (2001}, plantea que el desarrollo mas amplio del anélisis del discurso se
encuentra en la actnalidad en una perspectiva distinta de la lingiiistica. Dentro de esta nueva
perspectiva, el foco es radicalmente antitético con una preocupacién propiamente
lingiiistica y el interés fundamental de la misma es el estudio del lenguaje situado, asi como
de su naturaleza inalienablemente social e interactiva —incluso en el caso de la
comunicacién escrita. El autor sefiala que para estudiar el uso del lenguaje situado, es
necesario “moverse mas alld de la oracién” como unidad de andlisis del discurso, para
conside;m' ¢l lenguaje como accién y ejecucion social situados, asi como intimamente
vinculado a las relaciones e identidades sociales, el poder, la inequidad y las luchas
sociales. Por tanto, el analisis del discurso se ubica en referencia a las “practicas” mis que a

las “estructuras” del uso del lenguaje hablado o escrito.
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2.2 EL ANALISIS DEL DISCURSO: UN CAMPO MULTI E INTERDISCIPLINARIO

Hicks (1995) sefiala que el término discurso implica comunicacién que estd situada
socialmente y. que apoya “posiciopamientos” sociales, es decir relaciones entre los
participantés en intexaccién cara a caia, por ¢jemplo dentro del aula, o bien, relaciones entre
el autor y el lector en textos escritos. La autora plantea que en el contexto de la
investigacién sobre los procesos discursivos involucrados en el aula, es necesario explorar
el tipo de vinculos que existen entre el lenguaje y el aprendizaje en contextos sociales, 1o
cual nos lleva necesariamente a centrar nuestro foco de interés en la interpretacién de
significados. Para esta autora, la investigacion educativa acerca de las relaciones entre el
discurso, el aprendizaje y la ensefianza requiere ser mas multidisciplinaria, incorporando
aportaciones de la teoria sociocognitiva, la sociolingiiistica y el andlisis literario. Las
aportaciones de estas disciplinas permitirian analizar los géneros de discurso utilizados por
los participantes y las estructuras de participacidn, asi como la heterogeneidad (mas

impredecible) de tales eventos.

De acuerdo con van Dijk (op. cit.), el estudio del lenguaje hablado o escrito puede
abordarse desde diferentes angulos o diferentes dimensiones del lenguaje como pueden ser
la forma del discurso (anédlisis estructural), el sentido (los significados) y la accién (el
discurso como accién e interaccién social). Estas dimensiones han sido abordadas por
diferentes disciplinas tedricas que han aportado diferentes instrumentos de anélisis,
metodologias y visiones respecto dei lenguaje, mismos que han contribuido a esclarecer

diversas interrogantes vinculadas al campo del anélisis del discurso, dejando otras, todavia

sin desvelar.

La visién del campo del anélisis del discurso como un territorio vasto y abierto en el
que multiples disciplinas han incursionado haciendo contribuciones diversas, es resumida

por Slembrouck (2002) de la siguiente manera:

“El anélisis del discurso es un campo hibrido de indagacién. Sus disciplinas
“tributarias” pueden encontrarse en las ciencias sociales y humanas, con
complejas filiaciones histéricas y con una gran cantidad de fertilizaciones -
cruzadas teniendo lugar dentro de dicho campo. Sin embargo, esta
complejidad e influencia mutua no deben confundirse con “compatibilidad”
entre las diversas tradiciones. Ni necesariamente esta compatibilidad es una
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‘meta deseable, ya que puede ganarse mucho de la exploracion de los limites
problematicos y criticos, sacando el mayor provecho posible de las
tensiones tedricas. Las tradiciones y el entrecruzamiento de los fendmenos
pueden ser mejor: entendidos de forma histérica —en termmos antagénicos
sujetos a desarrollos internos ” (p.1).

El autor plantea qué en el campo del andlisis del discurso es posible apreciar desarrollos
paralelos e independientes en 4mbitos del panorama académico no vinculados entre si.
Asimismo, es posible notar que ciertas disciplinas han sido las responsables del ¢xito de
ciertos desarrollos tematicos. Por gjemplo, la popularidad de la teoria de los actos de habla
Que se origin6é dentro de la filosofia analitica, puede ser atribuida en gran medida a los

avances alcanzados dentro de la lingiiistica pragmatica.

Slembrouck plantea que en la actualidad, una gran parte de la investigacién que se
realiza en el 4mbito del analisis del discurso no puede ya ubicarse de forma nitida dentro de
‘las disciplinas académicas origmarias (lingiistica, sociologia, psicologia, antropologia, etc.)

y las afiliaciones de Jos investigadores estan con frecuencia determinadas mas por las
condiciones accidentales de empleo de los investigadores dentro de una unidad académica

que por una orientacién particular dentro de la investigacion realizada -

van Dijk da también cuenta del “borramiento” de las fronteras disciplinarias en el

analisis del discurso, al respecto menciona:

“...habrd muchos que, al menos en principio, rechacen una divisién del
campo de estudio en direcciones, enfoques o escuelas diferentes.
Argumentaran, precisamente, que la permanente renovacién del campo
proviene de nuevas combinaciones de enfoques, a través de las
subdisciplinas, los métodos, las teorias o los tipos de fenémenos
estudiados...Semejante  diversidad es, precisamente, una de las
caracteristicas mas atrayentes del analisis contemporaneo del discurso.” (p.
52)

En el campo del analisis del discurso, atin cuando la diversidad de enfoques hace dificil
establecer categorias bien definidas en relacién con las disciplinas o subdisciplinas, es
posible identificar al presente, tres lineas de investigacion principales: a) aquellas cuyo foco
| de atencidn es el discurso mismo, en el que se abarcan las estructuras del texto y de la

conversacion (analisis estructural del discurso); b) las que estudian los aspectos cognitivos
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del discurso y la comunicacion (discurso y cognicidn), y ¢) las que centran su atencién en la

estructura social y la cultura (discurso y sociedad). (van Dijk, op. cit.).

Para van Dijk, cada una de estas lineas constituye el vértice del triangulo del analisis
multidisciplinario del discurso. Cada uno de estos vértices est4 vinculado con los otros dos,
por tanto, en cualquiera de ellos que se im'cié el anélisis del diécurso pronto se descubrira
que es necesario reconer los otros segmentos intefdjsciplinaﬁos que constituyen los lados

de 1a figura y que conectan con los otros vértices del triangulo.

Aun cuando en este trabajo se reconoce la importancia de la postura de van Dijk, en
la practica resulta imposible dentro de los limites naturales planteados por cualquier
investigacion, abordar todos y cada uno de los vértices del triangulo. En el contexto de la
presente investigacién, se decidi6 retomar las aportaciones de diferentes autores vinculados
a la primera y segunda lineas de investigacién, en vista de que el enfoque planteado para
abordar el andlisis del discurso en este'trabajo, se apoya tanto en las metodologias del
andlisis del texto como de los procesos cognitivos (representaciones) que construyen los
participéntes a lo largo de las secuencias didécticas estudiadas. El tercer vértice del
tridngulo vinculado con el anélisis de la estructura social y la cultura, no son objeto de
andlisis en este trabajo. En concordancia con lo anterior, en el resto del capitulo se
describen y analizan los conceptos, descripciones y explicaciones de diferentes tedricos en

relacién con las dos lineas de investigacién antes mencionadas.
2.3 ANALISIS ESTRUCTURAL DEL DISCURSO

Las primeras contribuciones a este ambito fueron realizadas por Austin (1962) quien
propuso la teoria de los “actos de habla” (la teoria de como hacer las cosas con palabras™).
Esta teoria tiene su origen en la filosofia analitica y su afirmacién central puede plantearse
de la siguiente manera: cuando los usuarios del lenguaje hacen una declaracién, ejecutan
uno o mas actos de habla. Austin (op. cit) distingue tres tipos de accién. Al hacer una
declaracion (locucion) se puede ejecutar el acto social de hacer una promesa (ilocucién: lo
que hace el hablante al utilizar la declaracién, las ilocuciones pueden ser: afirmaciones,
preguntas, promesas, amenazas, felicitaciones.) y como resultado, convencer a la audencia -

de su compromiso (perlocucion —lo que ha hecho el hablante al hacer 1a declaracién).



Un buen nimero. de elaboraciones sobre la teoria de los actos de habla fue realizada
por John Searle (1969), una de las mas importantes es la de las intenciones comunicativas,
que estd basada en la suposicion de que el hablante tiene deseos, creencias, intenciones,
mismas que estdn indexadas en la ejecucién de las declaraciones. Otra contribucién
importante de Searle es el planteamiento de que existen actos de habla indirectos, en los

cuales por medio de una declaracién, los hablantes ejecutan de forma indirecta otro tipo de

acto ilocutivo. Al decir “qué calor hace aqui” se esta solicitando de manera indirecta, por-

ejemplo, que se abran las ventanas.

Se han realizado diversas criticas a la teoria de los actos de habla, especialmente
| porque plantean una caracterizacion de los mismos (y de las intenciones planteadas por
v Searle) como desprovistos de todo contenido social. El mismo Searle (1983) plantea que el
 estado de intencionalidad es “...un fenémeno biologico que forma parte del medio natural

como cualquier otro fendémeno bioldgico.” (p. 11).

Representantes de la antropologia lingitistica como Alejandro Duranti (1997) han
criticado asimismo los planteamientos universalistas de Searle por encontrarlos de
aplicabilidad limitada a las formas de comunicacién no-occidentales. En los estudios de
Duranti sobre la sociedad de Samoa, €] autor encontré (por ejemplo) que la concepcion de
significado no es equivalente a lo planteado por Seatle (el significado se deriva de las
intenciones del hablante), ya que los samoanos consideran que el significado es equiparable
a las consecuencias sociales de los actos de habla, mas que a las intenciones adscritas al
mismo y por lo tanto se hace responsable al hablante de dichas consecuencias. Otras
criticas a la teoria de los actos de habla provienen de tedricos del anlisis conversacional
(e g Derrida) quienes plantean que los actos de habla no pueden ser identificados ni

interpretados de forma independiente de las secuencias de interaccién.

van Dijk (op cit, 2000a) menciona que en el andlisis del discurso es necesario
emplear metbdologias que permitan poner al descubierto tanto los mecanismos que rigen
las reglas del lenguaje hablado como el escrito (o impreso), tales como: la comunicacién y
la interaccién escritas, Jo cual incluye periédicos, textos literarios, materiales didacticos,

cotreo comun o electrénico, entre otros.
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Independientemente de la meta que se persiga, el andlisis de un texto a nivel
gramatical constituye tan s6lo €l primer paso. Este anilisis tiene que ser seguido de
comentarios acerca de las diferencias entre el lenguaje hablado y el escrito, o alguna
estructura conceptual diferente (patrén temético, por ej.). Esto constituye un trabajo de
interpretacién y no existe forma de convertirlo en un algoritmo o conjunto de operaciones.
No obstante, no importa cual sea el objeto del analisis, se requiere, como lo plantea

Halliday (1984), una gramética como base del mismo.

“Un analisis del discurso que no esté basado en la gramdtica no puede
llamarse andlisis, sino simplemente comentario del texto. Ya sea que se
haga mencién de algin conjunto de convenciones no-lingiiisticas, o de
algunas caracteristicas lingiiisticas lo suficientemente triviales como para
ser accesibles sin una gramdtica, como el mimero de palabras por oracion...
Un texto es una unidad semdntica, no gramatica. Pero los significados se
expresan por medio de palabras, y sin una teoria sobre las palabras —es
decir, una gramética— no existe forma de hacer explicita la interpretacion
del significado de un texto ...una gramatica del discurso requiere ser
funcional y seméntica en su orientacién, donde las categorias gramaticales
son explicadas como la realizacidén de los patrones semanticos.” (Halliday,

p. XVit).
Los lingiiistas han desarrollado una serie de herramientas de anilisis para estudiar la
estructura lingiiistica del discurso en el texto. La primera de ellas se aboca al anélisis de la
sintaxis y morfologia del lenguaje o “gramética de la oracién”. Una segunda herramienta se
dirige al estudio de la “cohesion” o coherencia que existe entre las lineas u oraciones de un
texto. La cohesion se logia a través de una serie de dispositivos lingiiisticos tales como:
conjunciones, pronombres, elipsis, y diversas formas adverbiales, asi como a través de la
repeticién de palabras y frases. De hecho, cualquier palabra, frase, o dispositivo sintictico

@;: ique permita que dos cliusulas estén relacionadas, produce cohesién en el texto. Tales

. iw évmculos penmten que un texto se integre como un todo coherente y con szgmf icado; son

- q:ohesxon que se logra entre las oraciones de un texto, es lo que permite as1gnaﬂe m

siigniﬁcado determinado a un texto. Halliday y Hasan (1976) al respecto plantean que la
% "‘*éxistencia misma de un texto, es decir el que un conjunto de oraciones puedan ser definidas
" como im texto, se vincula al hecho de que la interpretacién de una oracién sélo puede ser

completada a partir de la informaci6n contenida en otras oraciones (por lo general, previas).
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Para estos autores la cohesién de los textos es un fenémeno o propiedad del sistema
lingiiistico que s6lo puede ser entendida desde las posibitidades que oftece €l mismo como

instrumento de expresién de ideas.

El Vanél_isis estructural del discurso requiere, de acuerdo con lo planteado por
Halliday (1985) realizarse tanto “de arriba hacia abajo” como de “abajo hacia arriba”; es
decir, requiere teconciliar de forma consistente estrategias de anélisis que toman en
consideracién las unidades de significado mas pequefias (normalmente frases y cldusulas) y
ver como es que éstas se vinculan entre si para formas unidades mayores (normalmente
actividades y episodios o géneros discursivos y sus sub-estructuras o etapas), considerando
asimismo sus constituyentes funcionales. Para Halliday (op. cit), la clausula esta
constituida por: a) procesos, participantes, circunstancias, b) sujeto, finito, predicado,
' complementos, auxiliares, ¢) tema, rema, y d) dado, nuevo. En el caso del texto o discurso
' hablado la unidad mas grande de andlisis es aquella en la cual se Teconoce un constituyente
funcional, o el episodio o subunidad de esa actividad que contiene al evento discursivo en
su totalidad. En el caso del texto escrito es el género del cual ese texto es un ejemplo, o el

texto mismo.

Algunos constituyentes de algunos géneros tienen un nivel de organizacién
intermedio y se denominan cominmente formaciones tematicas (Lemke, 1988). La mas
famosa de éstas en el caso del salén de clases es la estructura IRF (Mehan, 1979; Sinclair y
Coulthard, 1975). Esta estructura podria ser considerada como un género especifico de la
actividad dentro del aula, pero dado que ocurre en muy diferentes tipos de episodios esta
més cercana a una formacién retérica. Otros ejemplos de estas formaciones incluyen:
Preguntas-Respuestas, Ejemplos-Generalizaciones, Eventos-Consecuencias, Silogismos,

etc.
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2.4 DISCURSO Y COGNICION: SENTIDO Y SIGNIFICADO DEL LENGUAJE

van Dijk (2000a) considera que. la forma en que los usuarios del lenguaje dotan de sentido o
éntienden e interpretan el discurso no puede ser abordada solamente a través del andlisis
estxpctmal_ del discurso y Ia interaccion social, sine que es necesario analizar la relacién que
existe entre discurso y cognicién. Para este autor, para que los usuarios del lenguaje puedan
comprender una oracion, un texto o participen y entiendan un discurso hablado, requieren
poseer una serie de conocimientos acerca de las reglas de uso de la lengua y de los tépicos
o temas de los que se habla. Asimismo, los usuarios del lenguaje para dar sentido a lo que
leen o hablan, hacen uso de una serie de creencias socioculturales, las cuales les permiten
establecer la coherencia entre diferentes oraciones, interpretar un texto, captar las

variaciones del estilo o el uso de los recursos retdricos. van Dijk se refiere a la relacién

entre los aspectos discursivos y la cognicién de la siguiente manera:

“..una teoria del discurso que merezca el nombre de tal quedaria
gravemente incompleta sin un componente mental (cognitivo o emocional).
Es la Psicologia cognitiva la que se ha dedicado especialmente al estudio de
estos temas, por ejemplo en términos de los diversos procesos y
representaciones mentales involucrados en ellos, que habitualmente se
localizan en la memoria de los usuarios del lenguaje. Estos procesos y
representaciones desempefian un papel especifico en la produccién y en la
comprension del texto y de la conversacion.” (p.42)

El autor plantea que es gracias a que los usuarios del lenguaje tienen un conocimiento
compartido acerca de las reglas gramaticales y discursivas que es posible la comprensién
mutua. Este proceso se ve facilitado también por el hecho de que los actores sociales
comparten con los miembros de su grupo, comunidad o cultura, valores, normas, reglas de
comunicacion y representaciones sociales (conocimiento y opiniones, entre otras). ‘Como
menciona el autor: “...ademas de la cognicién individual, el discurso implica especialmente

una cognicion sociocultural.” (p. 43).

Los psicélogos cognitivos que estudian el lenguaje y las representaciones se
interesan tanto por los procesos mediante los cuales los usuarios del lenguaje otorgan
sentido y significado a un texto o discurso, como a los elementos del contexto que hacen
posible la construccién de dichos procesos. Estos procesos pueden ser bottom-up (de

comprensién de palabras y oraciones), y combinarse con un procesamiento top-down
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(suposiciones abstractas descendentes) acerca de la estructura esperada de una oracidm,
nairacién o conversacion. De esta forma los participantes en un discurso o conversacion
construyen gradualmente no solamente una representacion del texto y del contexto, sino

también modelos mentales o modelos de la situacién (Johnson-Laird, 1980, 1983, van Dijk

y Kintsch, 1983)

El discufso y las Iepr'ésentacidnes mentales que constfuyen los participantes en una
actividad conjunta puede analizarse mediante el “desmontaje” o descomposicién del
discurso en proposiciones. Una proposicion, de acuerdo con Kintsch (1998) es un esquema
predicado-argumento(s). Estos se relacionan mediante la repeticion o sobrelapamiento de
los mismos. El predicado es una entidad de carcter relacional y puede ser un verbo, un
adjenvo 0 una conjuncién; mientras que el argumento, es la entidad de la que se habla en el
discurso y puede ser un sustantivo, un adjetivo o una pxoposzcmn Una proposicion es la
unidad minima de la representacion del significado de una frase misma que nos permite
realizar un anlisis seméntico del discurso (véase también Elostia, 2000, Garcia Madmga,

Martin-Cordero, Luque y Santamaria, 1995).

El discurso vy las representaciones mentales que construyen los participantes en una
actividad conjunta nos permiten identificar sistemas de produccién semdntica o de
significados en diversos niveles de representacién (Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y
Kintsch, op. cit., 1983), tales como el lingiiistico (estructura superficial del discurso), el

texto base y el modelo situacional (nivel simbdlico).

El primer nivel de representacién denominado nivel lingiistico o estructura
superficial, corresponde a la informacién explicita que conlleva el discurso, incluye las

reglas, normas lingiiisticas y gramaticales para la organizacién de la informacion.,

Un segundo nivel de representacion semantica del discurso se denomina
representacion del texto base. van Dijk y Kintsch (op. cit, 1983) distinguen entre la
microestructura y la macroestructura del texto por un lado, y entre el texto base y el modelo
de la situacion, por el ot.ro‘. Esta distincién (ortogonal) se basa en el origen de las
proposiciones; aciué]ias que se derivan directamente del texto constituyen el texto base. Sin

embargo para comprender un texto, no es suficiente con derivar proposiciones del texto, se
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requiere ademas que los sujetos hagan uso de la informacién almacenada en la memoria a

largo plazo (MLP).

La estructura completa que est4 compuesta tanto de las proposiciones derivadas del
texto base, como de las proposic.iones extraidas de la MLP se denomina: Modelo de la
_situacién. Esta estructura esta algunas veces claramente sefializada en el texto pero otras
veces debe ser infexida por el sujeto. Un resumen bien hecho es (o deberia ser) un texto que
expresa la macroestructura. En vista de que los restimenes varian también en su grado de
generalidad, la macroestructura es también jerarquica. Asi, se pueden tener
macropropocisiciones con diferentes niveles de generalidad, como por ejemplo en

correspondencia con los titulos o subtitulos de un texto.

Asi, el texto base con su micro y macroestructura se obtiene a partir de un andlisis
semantico del texto y de su estructura retérica (la intencién que dio el autor al texto). La
representacion mental (modelo de la situacién) que construye un lector (u oyente) a partir
de un texto (discurso) incluye el texto base (que no necesariamente es veridico o completo)
" més diversas cantidades de elaboracién del conocimiento e interpretacién del mismo. Ni la
micro ni la macroestructura del modelo de la situaciéon corresponden exactamente a la
micro y macroestructura del texto base, ya que el sujeto puede desviarse del disefio- del
texto o discurso propuesto por ¢! autor del mismo. Esta desviacion puede efectuarse a nivel
local (microproposiciones) o global (macroproposiciones), de acuerdo a su propio

conocimiento, creencias e intenciones.

La microestructura es la estructura local del texto, oracién por oracion,
suplementada e integrada con la informacién de la MLP. Este constituye propiamente una
representacion proposicional de la informacién del texto y expresa diversas relaciones entre
los componentes y partes del texto. Puede decirse que este nivel corresponde a una
representacién mental con coherencia local (Kintsch, 1985). La coherencia local es la que
se establece entre los enunciados de un texto. Se logra a través de los mecanismos formales
de la lengua que permiten establecer relaciones de sentido entre los elementos lingiiisticos
del texto (cohesion textual). Tiene que ver con la recurrencia de la informacién, la relacién
entre los hechos expresados, 1a no contradiccion, la progresién semantica y el orden de los

elementos discursivos. En un texto bien elaborado, los componentes del mismo recutren
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retomando elementos anteriores (andfora) o anticipando los que siguen (catifora) El
mantenimiento de los referentes y las persistentes indicaciones de tiempo y lugar,
contribuyen a formar un texto cohesivo y coherente. La microestructura discursiva se
refiere al conjunto de proposiciones que representan la informacion y a las relaciones que

establecen entre si mediante la repeticién y el sobrelapamiento.

Por su parte, la macroestructura discursiva se forma a partir de la microestructura y
constituye un proceso estratégico por parte de los participantes en una actividad discursiva
conjunta, ya que integra una representacion semdntica global de la informacion del
discurso o macroproposiciones mediante la integracion de la informacion explicita del
discurso y la activacién y aplicacién de los conocimientos previos. Este es un nivel de

representacion mental con coherencia global (Kintsch, 1985).

Las macroproposiciones de un texto o discurso constituyen la sintesis del contenido
de una porcién de texto en una sola idea, en una proposicion. Estas se obtienen mediante la
aplicacién de una serie de estrategias u operaciones cognoscitivas que reducen la
informacién a lo esencial. van Dijk (1980) propone que para la construccion de la
macroestiuctura, el sistema cognitivo del lector u oyente, debe poner en operacion diversos

operadores semanticos o 1eglas de proyeccion seméntica a las cuales denomina

macrorreglas.

Las macrorreglas son tres: seleccion/supresion, generalizacion y construccion.
(Sénchez, 1993). La supresion consiste en la eliminacién de las proposiciones o la
informacién accidental, relevante o redundante, que no son necesarias para interpretar el
texto. Su aplicacién demanda suprimir los detalles, las repeticiones y toda la informacion
que resulte innecesaria para la construccién de la estructura global del significado del texto

(la macroestructura).

La generalizacion es la agrupacién de varias categorias en una de caracter mas
general (supraordenada). Esto mismo puede lograrse al combinar o integrar varias

categorias agrupadoras.
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La construccion es una macrorregla que permite elaborar una proposicién mediante
la sintesis del contenido. Esta regla permite remplazar una secuencia de proposiciones por
una proposicién simple que contiene el sentido total de la secuencia. Las macrorreglas
mueden utilizarse para generar macroproposiciones relacionadas con los tres tipos de

- conocimiento: declarativo, procedimental o valoral/actitudinal.

A la postura anteriormente descrita de comprension del discurso, “tan centrada en el
texto” se han opuesto diversos autores (e.g. Chaika, 1990), quienes argumentan que la
textualidad no es una propiedad que pueda ser interpretada sblo por referencia a la
existencia de relaciones gramaticales dentro de un texto. La textualidad requiere también la
referencia a las condiciones semdnticas o pragmadticas (por ejemplo, conceptuales) que
hacen que las distintas partes del discurso sean mutuamente relevantes en el marco de un
contexto comunicativo, intencional y cooperativo. Por lo tanto la textualidad requiere, como
lo mencionan Belinchén, Riviére e Igoa (1992), el recurso a un plano de descripciéon més

abstracto y menos lingiiistico que el de la cohesién, al cual se le ha denominado plano de la

coherencia.

La coherencia puede identificatse, en primer lugar, con la existencia de ciertas
relaciones locales entre las proposiciones individuales constituyentes de un discurso
(microestructura del texto) y en segundo lugar con principios y categorias mas abstractos
que permiten dar cuenta tanto de la coherencia global de los discursos (macroestructura)

asi como de la capacidad de los hablantes para generarlos.

Para realizar el analisis de los textos o discursos a nivel micro, se ha recurrido a una
serie de nociones, dentro de las que destaca la nocidén de tdpico o tema general del
discurso. Los topicos han sido interpretados como unidades semanticas relativamente
abstractas que se infieren del hecho de que distintos enunciados del discurso comparten
referentes similares, es decir, dicen algo acerca de unos mismos objetos, entidades o
actividades (van Dijk, op. cit. 2000a). Dentro del aspecto de coherencia global también se
suele utilizar la explicaciéon clasica de Kintsch y van Dijk (op. cit. 1978) del
“sobrelapamiento de argumentos”. De acuerdo con estos autores, los tdpicos o

macroproposiciones de los discursos son unidades equivalentes a los restmenes de la
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macroestructura semdntica de los textos, que se derivan inferencialmente, de la intencion o

acto de habla global.

De acuerdo con Belinchén et al. (op. cit,), 1a produccion de un discurso coherente se
interpretaria como un proceso que exige del hablante las siguientes operaciones: 1) la
definicién de un acto de habla global (por. ¢j. la definicién del contenido pragmatico del
discurso, 2) la elaboracion de la macroproposicién {contenidos semdanticos generales) que
se establece a partir de lo que el hablante conoce, quiere, recuerda e intelplr'e'ta como
relevante en un contexto dado y 3) la construccidn, a partir de esta macroproposicion, de
una jerarquia de tdpicos mas especificos que eventualmente constituirdn los insumos de la
- planificacion de unidades menores, tales como los parrafos o las unidades individuales. La
. construccion de las macroproposiciones implica la activacion de esquemas de la memoria
a largo plazo a partir de la informacion situacional, lo cual opera como una
representacion-base, a partir de la cual se generan las representaciones tematicas mds
especificas o subtopicos, las cuales constituyen a su vez, los insumos para la codificacion
lingiiistica de los pdrrafos y/o de las oraciones, mismos que se ordenarian de manera

Jerdarquica en funcién de su relacion con el topico central.

En las teorias actuales (e.g., Kintsch, op. cir, 1998), la comprensién y produccién
del discurso son considerados como procesos cognitivos en los que las representaciones se
construyen a varios niveles: a) el de las expresiones del lenguaje natural (estructuras de
lenguaje), b) el proposicional (representaciones seménticas del significado) y el ¢) de las
estructuras conceptuales de conocimiento (que son comunicadas a través de las
proposiciones discursivas). La estructura de conocimiento conceptual representada por un
texto o discurso particular es lo que se ha denominado “modelo de la situacién” (van Dijk y
Kintsch, 1983). El modelo de la situacién construido a partir de las macroproposiciones del

discurso es el que interesa analizar en el nivel “micro” propuesto en €l presente trabajo.

Kintsch, (op. cit, 1985) ha identificado tres niveles en un texto: 1a estructura de alto
nivel (macroestructura), las ideas principales (macroproposiciones) y las ideas secundarias

(microproposiciones).
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Meyer (1975) por su parte, ha identificado cinco tipos de macroestructuras:
antecendente/consecuente, comparacién, agrupacion, descripcion y respuesta. La estructura
antecedente/consecuente es aquella que muestra la relacion causal entre los topicos de un
texto, es decir, un antecedente con una consecuencia. (Por ejemplo, “cuando hay cambios
bruscos de temperatura, se producen dilatacionés y contracciones en las rocas lo que hace
que se fragmenten en pedazos mas pequefios”). La estructura de comparacién sefiala las
semejanzas y las diferencias entre dos o mas topicos. (Por ejemplo, “los cambios fisicos no
modifican 1a composicién interna de la materia mientras que los cambios quimicos alteran

completamente su composicién convirtiéndola en otra con propiedades diferentes™), -

La estructura de agrupacion es aquella que evidencia como se relacionan las ideas y
los eventos y se conforman en un grupo sobre la base de los elementos que tienen en
comin. (Por ejemplo, “las corrientes matinas no son perceptibles a simple vista, pero
pueden ser detectadas por la temperatura, por el color de sus aguas y por sus niveles de

salinidad”).

Los textos organizados con una estructura descriptiva presentan un tépico y ofrecen
mas informacién acerca del tema con atributos, explicaciones o ambientacién. (Por
gjemplo, “el horizonte A o suelo es la capa superior de un terreno, estd formada por
particulas orgdnicas y minerales, humedad, aire y microorganismos”). La macroestructura
de respuesta incluye formatos de pregunta/respuesta y de pibblema/solucién. (Por ejemplo,
“un problema es que las caries dentales destruyen los tejidos y producen cavidades en los

dientes y una solucion es tomar medidas preventivas™).
2.5 EL PROCESO DE COMPRENSION

Como se menciond anteriormente la comprension de un texto o discurso involucra diversos
mecanismos lingiiisticos y cognitivos que permiten que un lector u oyente puedan entender
el sentido {coherencia local) y el significado (coherencia global) de un texto o discurso. En
relacion con el significado van Dijk y Kintsch (op. cit., 1983) plantean que éste se deriva
tanto del texto-base como de la interaccién del mismo con el conocimiento anteriormente
almacenado por el sujeto en la memoria a largo plazo, lo cual constituye la representacién

del texto, el modelo mental o modelo de la situacién. Cuando se construye este modelo
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puede decirse que el sujetoc ha comprendido o elaborado un significado aungue no
corresponda exactamente al significado del texto base. Este significado o representacién no
solamente involucra conocimientos sobre un tema determinado, sino también actitudes,

afectos y reglas de organizacion de los tépicos que conforman un discurso dado.

La macroestructura constituye dentro de la aproximacién de los autores antes
mencionados, el nivel psicologico de representacion del texto o discurso, en tanto que la
microestructura representaria el nivel lingiiistico. Comprender -para estos autores- sz’gm'ﬁéa
inferir constantemente ideas que no estdn en lo escrito o dicho y también significa olvidar
lo accesorio y abstraer lo esencial. Por lo tanto -desde la perspectiva de Kintsch y van
Dijk,- la comprension puede ser descrita como un proceso que permite construir la

- macroestructura del texto o discurso a partir de su microestructura.

Sin embargo, como destacan Belinchén et al. (op. cit.), la comprension del discurso
no se reduce sélo a detectar las ideas que contiene y establecer la coherencia local entre
ellas, a través de los argumehtos comunes a ellas, sino que implica construir activamente un
significado global que puede identificarse con lo que cominmente se conoce como el
topico o el tema en una conversacidn o texto. Los topicos de un discurso (van Dijk, op. cit.,
2000a) -que son diferentes a los topicos de una oracién- constituyen los sentidos globales
del discurso y definen la coherencia global o macrocoherencia del discurso. El tépico de la
conversacién responde a la pregunta ;jde qué se estd hablando? Los topicos definen la

unidad global del discurso y suelen ser lo que mejor se recuerda de un texto.

En su libro més reciente Kintsch (op cit, 1998) pretende ir mas alld de sus
contribuciones al descubrimiento de los mecanismos que rigen ia comprension de los textos
y discursos, para abordar el proceso de aprendizaje entendido como comprensién. El autor
plantea que el pensamiento, la comprensién y la percepcidn presuponen la existencia de
alglin tipo de representacién.

“Las formas mas basicas de representaciones mentales son las
representaciones de procedimientos y las representaciones perceptuales que
se .encuentran intimamente ligadas con el medio ambiente, Las
representaciones de la memoria episddica se encuentran en el siguiente nivel

de la jerarquia. Las representaciones intencionales pero no verbales, que
-incluyen formas de imaginerfa, constituyen el siguiente nivel de
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representacion mental. Los dos nitimos niveles alcanzan el nivel méximo de

independencia del ambiente y son de naturaleza verbal: el nivel verbal
narrativo y el nivel verbal abstracto. La jerarquia no implica sin embargo,

niveles de complejidad. Existen representaciones perceptuales altamente

complejas v representaciones abstractas muy simples. La caracteristica

definitoria de la jerarquia es que cambia de representaciones directas del

ambiente a otras ain mas flexibles que permiten computaciones mas y mds

arbitrarias que no se encuentran sometidas a ninguna restriccién.” (p. 16).

Para Kintsch, los diferentes niveles de las ,es'trucfuras mentales desde lo perceptual a lo
abstracto se encuentran intimamente relacionadas entre si y estan ordenadas en términos de
su aparicién tanto filogenética como ontogenéticamente. En la medida en que aparecen
nuevas formas de representacién mental, las formas antiguas no desaparecen sino que
quedan subsumidas dentro de las nuevas. De esta manera, Kintsch visualiza un gradual
desenvolvimiento de la capacidad de la mente humana en el que a medida que se avanza de
las formas mentales mas primitivas (perceptuales) a las méis simboélicas y arbitrarias,
disminuye el control del ambiente y aumenta el control consciente. La teoria de la
comprension de textos elaborada por Kintsch en colaboracién con van Dijk en afios
anteriores, asume que las representaciones tienen un caricter proposicional y que se
encuentran jerarquizadas en la memoria de una forma crecientemente abstracta e

independiente del medio ambiente.

Kintsch y van Dijk han propuesto un modelo de construccién-integracién (Kintsch,
1988), para dar cuenta de los mecanismos que requiere el proceso de comprension. Intenta
describir de manera explicita como se recupera el conocimiento de la memoria y cémo se
utiliza en la comprension de emisiones. Este modelo tiene dos etapas: en la primera, se
utilizan las palabras de la emisién como la materia prima, a partir de la cual se construye
una representacion mental del significado de la emisién. Esta representacién mental es una
1ed de proposiciones vinculadas llamadas texto base. En la segundad etapa, se edita lared y
se le agregan otros conocimientos almacenados en la memoria, cada proposicién es la
emisién activa a sus vecinos mdas cercanos en una red de conocimiento general. Este
proceso de difusion de la activacion resulta en un texto base que contiene no sélo las
proposiciones que fueron emitidas por ¢l hablante, sino también proposiciones recuperadas
del almacenamiento de conocimiento que se relacionan con las proposiciones de la emisién.

De esta forma después de la segunda etapa de procesamiento, ¢l texto base contiene grupos
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de  proposiciones relacionadas que combinan la informacién de la emisién con el

conocimiento del mundo y el conocimiento de la lengua almacenados en la memoria.

La teoria de la construccidén/integracion plantea que la integracién del conocimiento
involucra armonizar el conocimiento no lingtiistico o del mundo real y el conocimiento de

la propia lengua con las emisiones concretas en el discurso.

El hablante debe emplear el conocimiento no lingiiistico, observar y comprender los
sucesos en el mundo y su relevancia para el oyente. Luego debe utilizar este conocimiento
y el de su lengua para elegir estructuras lingiiisticas particulares que sean informativas para
el oyente. Este, por su parte, debe interpretar estas estructuras lingiiisticas empleando su

propio conocimiento lingiiistico y no lingiiistico.
El papel de las inferencias

Ahora bien, para comprender un discurso, ademas de las micro y
macroproposiciones se requiere de la generacién de inferencias ya que en muchas ocasiones
el texto base contiene lagunas u omisiones impoitantes, imprecisiones o incluso errores y
por tanto el sujeto debe realizar inferencias para lograr re-construir la coherencia local y
global del texto. En términos generales puede decirse que a mayor complejidad o falta de
coherencia local y global de un texto, es mas probable que se generen inferencias por parte

del sujeto que se enfrenta a la lectura de un texto o participa en una estructura discursiva.

Graesser y Kreuz (1993) desarrollaron una propuesta construccionista que describe
los diversos tipos de inferencias que se generan durante la comprension (en linea) de un
discurso interconectado tal como el que aparece en un texto. En la propuesta de estos
autores se plantea que un mecanismo que resulta fundamental para la comprension de
textos es la generacion de inferencias, €l cual ha sido reconocido como un proceso clave
que contribuye a que el lector derive significados del texto. De acuerdo con Singer (1994),

las inferencias representan los aspectos codificados o implicitos del significado de un texto

o discurso.

Graesser y Kreuz (op. cit.) distinguen dos tipos de inferencias: a) en linea (durante

la comprensién) y b) fuera de linea (después de la comprensién, durante una tarea
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posterior). Las inferencias denominadas de “conocimientos base” son inferencias generadas
en linea a través de la activacién de estructuras de conocimiento {esquemas, scripts, etc.).
Estas inferencias se activan a través de procesos de reconocimiento de patrones mediante
palabras con contenido, combinaciones de palabras y segmentos de interpretacién de textos,
Los autores reconocen once tipos de inferencias de conocimiento-base: 1eferenciales,
causa- antecedente, causa-consecuente, instrumento, categoria nominal, meta
superordinada, meta/accion subordinada, de estado, tematica, de emocién del lector y de
intencién del autor. De acuerdo con Giaesser y Kreuz, las inferencias referenciales han
recibido la atencion mas sobresaliente, mientras que las inferencias acerca de la intencién

del autor han recibido una atencién minima dentro de la literatura.

Graesser y Nakamura (1982) al describir la hipétesis de la reconstruccién
inferencial plantean que la memoria del significado de un texto tiene un cardeter
basicamente reconstructivo. De acuerdo con esta hipétesis, ¢uando recordamos textos o
unidades de discurso, inferimos muchas ideas que no estaban explicitas en €stos, pero que
son coherentes con el resto de su contenido. En consonancia con estos planteamientos, las
inferencias mas probables en relacién con un texto o discurso determinado, serdn las mas
importantes y el sistema cognitivo tenderd a incorporar esas ideas principales a su propia
estructura de memoria permanente, haciéndolas parte de ella. Esta hipdtesis sugiere que las
personas que comprenden un texto o discurso hacen algo mads | que codificar
proposicionalmente las ideas que contiene, esto es, también les asignan un peso y las

organizan, las convierten en una estructura conceptual jerarquizada en la que no tode tiene

¢l mismo valor.

2.6 LA METODOLOGIA DE LOS ESTUDIOS SOBRE EL DISCURSO

Los Primeros Estudios

Una de las primeras aproximaciones al estudio del discurso en el aula es la de la
"observacidn sistematica”, de acuerdo con la cual, es posible caracterizar las interacciones
discursivas y no discursivas profesor-alumnos al interior del aula escolar, a través de una
serie de categorias verbales de la actividad del maestro. La mas conocida de estas
caracterizaciones es la elaborada por Flanders (1970). En ésta se utiliza como punto de

partida para el anélisis (Mercer, op. cit.), una serie de categorias discretas para el habla y 1a
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conducta no-verbal de los maestros principalmente, aunque algunas veces también se
registra a los alumnos. Estas categorias se derivan de un modelo pragmatico del proceso de
- ensefianza y aprendizaje. Las categorias que los investigadores registraban eran aquéllas
indicativas de una buena o mala ensefianza. Entre las categorias consideradas por Flanders
se encuentran: Hacer preguntas, dar la leccion, dar instxucéiones, alabar, animar, criticar y
justificar la autoridad. De acuerdo con Mercer, un aspecto positivo de este método es que
permite procesar con bastante facilidad una serie de datos tomados de diferentes clases para
de ahl derivar una visién global de la practica que prevalece en esa clase en particular. El
eje central del andlisis es la interaccidn verbal, considerdndose que lo que el maestro hace y

dice es lo que determina el curso de los acontecimientos dentro del aula.

El enfoque de la observacién sistematica se ubica dentro de la linea de
investigacion de proceso-producto (Dunkin y Biddle, 1974, cit. por Cazden, op ci.t‘,), donde
se plantea que las diferencias observadas en la actuacion de los profesores, en relacién con
la manera de organizar la instruccién, los métodos y materiales de apoyo y las formas de
interaccion con los alumnos tienen efectos diferenciales sobre el aprendizaje de los
alumnos. Shulman (1989) describe las caracteristicas de las escalas de observacién
utilizadas dentro de esta aproximacion, sefialando que normalmente se utilizan categorias
de observacion de “baja inferencia”, a partir de las cuales se describen los hechos

observables, sin mediar juicios o valoraciones de la calidad de las actividades observadas.

La aproximacidn de la observacion sistemdtica ha recibido diversas criticas, entre
ellas la mas importante es que no se aborda el estudio de las interacciones comunicativas
dentro de la clase como un aspecto dindmico, sino que se reduce a categorias de actos
verbales discretos. El tomar en consideracion las caracteristicas del contexto para darle
sentido y continuidad a los datos recogidos, es algo que tampoco se aborda dentro de esta
aproximacion, por lo cual 1a mayor parte de los investigadores actuales sobre el discurso, lo
consideran muy limitado. Asimismo los modelos pedagogicos derivados de esta
aproximacién solamente incorporan aspectos estructurales y organizacionales de la
interaccion en clase, no haciendo explicitos los supuestos subyacentes a la relacién del

habla con los procesos de construccion del conocimiento (Mercer, op. cit , 1996).
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Por ser de particular interés para el desarrollo de.la presente propuesta de
investigacion, se revisan los planteamjentos metodoldgicos del anélisis del discurso en el
dmbito de las ciencias naturales que se consideran mas 'inﬂuyentes: los métodos
etnograficos(Hymes, 1972, 1980, Duranti y Goodwin, 1992, Duranti, op. cit), los de la
sociolingiiistica (Hudson, 1996, Gumperz, 1992, 1999), los de la semidtica social (Lemke,
1988, 1990), y los de la psicolingiiistica.

Aunque ya se habian mencionado algunas de las caracteristicas de estos métodos en

el capitulo anterior, vale la pena hacer un anélisis mas detallado de las propuestas de

indagacion y analisis utilizadas dentro de este enfoque.

Los Métodos Etnograficos

De acuerdo con Duranti (op. cit), la etnografia es una de las formas principales de
indagacién dentro de la investigacién antropolégica aunque no existen visiones unificadas
al respecto de ella. Las técnicas utilizadas dentro de la investigacién etnografica, permiten
conectar las formas lingiiisticas con las pricticas culturales a través de la descripcion escrita
de la organizaci6n y las actividades sociales, los recursos simbolicos y mateliales,' asi como -

las practicas interpretativas de un grupo particular de personas.

Para realizar la descripcién de los aspectos mencionados anteriormente, se requiere
la participacion directa y prolongada dentro de la vida social de una comunidad a través de
la puesta en operacién de dos estrategias aparentemente contradictorias: a) el
distanciamiento de las reacciones inmediatas y culturalmente prejuiciadas para alcanzar un
cierto grado de “objetividad” y b) la identificacién 0 empatia con los miembros del grupo

pata proporcionar un punto de vista interpretativo desde el interior del mismo.

Dentro de la perspectiva etnogrifica las propuestas de Hymes (1972) sobre la
etnografia del habla han sido especialmente relevantes para la construccién de una
metodologia del analisis del discurso. En la propuesta de Hymeé se distinguen una serie de
categorias relevantes para el anélisis de las interacciones discursivas: 1) las formas de
hablar (patrones tipicos), 2) fluidez del hablante (diferencias en habilidad), 3) comunidad

de hablantes (organizacién de las formas lingiiisticas dentro de una organizacion social), 4)
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situacién- (actividades reconocibles), 5) evento de habla (acto de habla, conversacién,

broma, etc. }.

Asimismo, Hymes distingue ocho componentes del habla que funcionan como
categorias o unidades de analisis del discurso entre los participantes, a saber: 1) escenario,
2) participantes, 3) fines, 4) claves, 5) instrumentacién, 6) normas, 7) secuencias y 8)

géneros discursivos.

Hymes (1980) plantea que la etnografia prioriza la realizacién de estudios
comparados y debe conducir tanto a la formulacién de hipétesis como a la generalizacién
de resultados. Los procesos de formulacion de hipoétesis estan siempre abiertos y sujetos a
la autocorreccion durante el desarrolio de la investigacidon La etnografia desde la
perspectiva de Hymes es esencialmente un enfoque controlado por el participante pero seria
un error considerarlo como meramente inductivo, por lo cual el autor recomienda que para
que el eméglxz'afo pueda obtener buenos resultados, deberd estar bien preparado sobre la

materia, €l tdpico o la situacién que va a estudiar.

En un intento por caracterizar el conocimiento etnogrifico, Rockwell (1994) plantea
la necesidad de contar con bases tedrico-conceptuales desde las cuales aproxima:;sé al
objeto de estudio, al mismo 'tiempo que estar abiertos para que a traves de la experiencia
etnogréfica, podamos transformarnos a nosotros mismos, “...es decir, transformar nuestras
concepciones acerca de otros mundos para producir conocimiento. Esto se logra al
establecer un didlogo con los sujetos que habitan esos mundos, y que emplean estrategias

propias para intentar transformar o conservar su entorno social y cultural ” (p.70).

Por su parte Paradise (1994) at debatir respecto de si la etnografia es una técnica o
una perspectiva epistemolégica, plantea siguiendo a LeVine, que la tarea del etndgrafo
consiste esencialmente en el descubrimiento de las formas particulares de accion simbdlica
‘en las que residen los significados compartidos. Estos significados proporcionan sentido a
las vidas de los miembros de una soctedad particular. La autora sefiala que de acuerdo con
la perspectiva de LeVine, la etnografia implica una perspectiva epistemolégica dentro de la
antropologia que es pertinente para la investigacién sociocultural y como tal no puede ser

reducida a un conjunto de técnicas o procedimientos de investigacion.
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Candela (1996), desde una perspectiva que combina la etnografia con el anélisis del
discurso, sefiala que la interpretacién de los intercambios discursivos que ocurren dentro
del aula, requiere de un conocimiento del contexto que va mas alld del habla local y de sus
referentes temporales o secuenciales. Las descripciones etnograficas proporcionan
informacién sobre los conocimientos culturales, los antecedentes y los marcos de referencia
dentro de los cuales ocurre la accién discursiva. Dentro de esta perspectiva interesa
 incorporar el anélisis de otros contextos mds alla de la interaccion profesor-alumnos, como
son: el conocimiento de las practicas docentes tradicionales, la orgam'ﬁcién de la

institucién escolar mexicana y las caracteristicas particulares de la escuela estudiada, entre

Otros.

Candela (op. cit) al referirse a la contribucién de los estudios etnogréficos,
argumenta que el abordaje de este tipo de investigacién al andlisis del discurso, amplia el
estudio de las acciones sociales. La autora sefiala que la interpretacion de los intercambios
discursivos que ocurren dentro del aula, requieren de un conocimiento del contexto que va
més allé del habla local y de sus referentes temporales o secuenciales. Las descripciones
etnograficas proporcionan informacion sobre los conocimientos culturales, los antecedentes
y los marcos de referencia dentro de los cuales ocurre la accion discursiva. Dentro de esta
perspectiva interesa incorporar el andlisis de otros contextos mds alld de la interaccién
profesor-atumnos, como son: el conocimiento de las practicas docentes tradicionales, la
organizacion de la institucién escolar mexicana y las caracteristicas particulares de la

escuela estudiada, entre otros.

Los estudios etnograficos han influido de una forma notable la metodologia del
analisis del discurso. Es a partir de sus contribuciones que se plantea la necesidad de hacer
transcripciones completas del habla en clase y retomar posteriormente trozos completos del
discurso para ilustrar las categorias de anilisis seleccionadas por el investigador. Estas
categorias son elaboradas tanto a partir del marco tedrico que interesa al investigador, como
de la biisqueda de sentido de los datos para los actores del proceso “...en un ir y venir entre
referentes tedricos y lecturas sucesivas de las transcripciones...” (Candela, op. cit, 1996, p.
101). Este procedimiento, que se ha generalizado ampliamente entre los investigadores

adeptos a la metodologia cualitativa, ha suscitado preocupaciones al interior de la

62



comunidad psicologica, ya que como lo plantea Mercer (op. cit., 1996), el caricter intuitivo
de los procedimientos de anilisis utilizados por los etndgrafos hace que el proceso de

traduccidn de las observaciones a las conclusiones sea dificil de explicitar, y por lo tanto de

rétomar en estudios posteriores.

_ A pesar de estas limitaciones, la eﬁ_xograﬁa constituye un recurso metodologico
importante que permite contar con relatos “vividos™ del acontecer del aula en los que no se
separa el discurso de su contexto ni se analizan por separado la interaccidn de profesores y
a]urr'm_os‘.. Esto permite contar con una visién holistica de los procesos de interaccién y.

discurso.

Los métodos etnograficos enfatizan la necesidad de producir conocimiento que se
origine de la participacién y la observacién, de ahi el término utilizado por Erikson (1990)
“investigacion observacional participativa interpretativa™ que se ha utilizado para designar

Ja metodologia fundamental de corte etnogréfico.

En relacién con la necesidad establecida en las investigaciones etnogrificas, de
realizar observaciones prolongadas en los escenarios estudiados, en los escenarios escolares
en el caso de la etnografia de la educacion, Spindler y Spindler (1992) plantean que
mientras que la observacion constituye la esencia de la etnografia, esto no significa que se
requiera realizar una observacion participante, ya que en las aulas si el observador
dificilmente puede adoptar el rol del maestro, es casi imposible que adopte el 10l de los
alumnos. Los autores plantean la necesidad de que las observaciones realizadas se ubiquen
en un contexto, tanto dentro de los escenarios en los que se observa la conducta, como en

escenarios mas amplios que sean considerados relevantes,

En concordancia con este planteamiento, la etnografia propone una valoracién
cuidadosa del contexto (Dobbert y Kurth-Schai, 1992) insistiendo en que es imposible
separar los datos de la historia dentro de 1a cual fueron obtenidos. Esto plantea una
problemética importante para el investigador etnografico en el sentido de mantener un -

balance entre lo dado (aprendido anteriormente) y lo nuevo (construido localmente).
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Wiersma (1995) plantea que el tipo de disefios caracteristicos de los estudios
cualitativos dentro de los cuales se encuentra la etnografia, utilizan métodos mas flexibles
que los que se utilizan en los disefios de .invéstigacién dentro de la investigacién
cuantitativa. Esto, sefiala el autor, no tiene nada que ver con si los disefios son buenos o
malos, o si hay unos mejores que otros. Los disefios de investigacién difieren entre si en
funcién del contexto, proposito y naturaleza ‘de la investigacién. Dentro de la tradicion
conocida como etnografia holistica descrita por Wiersma se busca describix_' y analizar todas
o algunas partes de una cultura o comunidad, describiendo las creencias y pricticas del
grupo estudiado y mostrando c¢6mo las diversas partes confribuyen a la cultura

considerada como un todo unificado y consistente.

Erikson (1992) plantea que en el caso de la investigacién educativa, uno de los
principales propésitos de 1a etnografia es el de revelar lo que hay dentro de las “cajas
negras” de la vida ordinaria en los escenarios educativos, al identificar y documentar los
procesos que intervienen en la produccion de los resultados educativos. Estos procesos
sefiala el autor, involucran 2 las rutinas de acciones y la elaboracién de sentido por parte de
los participantes. Para estudiar estos procesos Erikson propone aplicar el microandlisis
etnogréifico, mediante el cual es posible lograr un acercamiento estrecho al analisis de las
rutinas de ihteraccién de los participantes en un escenario educativo y 2 la construccién de
sentidos que realizan de manera conjunta como producto de esa interaccién. Asi propone
analizar los encuentros (rutinas de interaccién), las conversaciones, las acciones
comunicativas como practicas discursivas.

Los Andlisis Sociolingiiisticos

Los enfoques sociolingiiistas al analisis del discurso (e.g. Stubbs, 1980;) han hecho notar el
paralelismo entre el lenguaje oral y escrito, mencionando que el texto impreso es
esencialmente una realizacion del mismo sistema lingiiistico que la palabra hablada. De ahi
la incorporacion del conce;ﬁto de intertextualidad utilizado por los tedricos de la perspectiva
sociolingiiista, para referirse a los vinculos o similitudes entre diversos tipos de textos, ya

sean hablados ¢ escritos.

Los estudios sobre el uso del lenguaje de tipo sociolingiiistico (que estudian el

discurso situado) han establecido que el discurso conversacional juega un papel central en
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la facilitacion de la actividad cooperativa y el aprendizaje dentro de contextos naturales de
aprendizaje e instruccién. La investigacién ha demostrado que ademds de las funciones
sociales de proporcionar un medio para la interaccidn, la comunicacién y la cooperacidn, el
discurso conversacional también funciona como un medio a través del cual los estudiantes
adquieren el conocimiento y aprenden a representar, comunicar y utilizar su conocimiento
apropiadamenté en sifuaciones de construcciéon conjunta de significados (Lemke, op cit,
1990). De esta manera, las situaciones instruccionales y el lenguaje que se utiliza dentro de
ellas proporcionan un apoyo tanto social como cognoscitivo para la construccién de

conocimientos y el desarrollo de procesos cognoscitivos por parte del estudiante.

Otra de las herramientas utilizadas por los sociolingiiistas para analizar la estrutura
de la convérsacién son las claves de contextualizacién. Estas son utilizadas por los
hablantes para sefialar a los escuchas lo que el hablante esta considerando como contexto
para que el ciue escucha construya ese mismo contexto en su mente (Gumperz, 1982a, b).
Las claves de contextualizacién le informan al oyente lo que el hablante piensa sobre su
persona, asi como por qué clase de persona se¢ toma el que habla, y la f'ormé en que el que
habla ve al mundo. De acuerdo con Gumperz (1999) el contexto no es algo que ya estd
dade en la interaccion, sino es algo que se pone a disposicién de los hablantes en el curso
de la interaccidn, y su construccion depende de practicas de inferencia acordes a ciertas

convenciones que los hablantes pueden o no compartir..

De acuerdo con Belinchon et al. (1992), “..el conocimiento del contexto forma parte
del conocimiento comtn en ¢l que se sustentan los discursos cooperativos y que, por tanto,
constituye un componente representacional necesario de los actos de habla” (p. 648). Por
lo tanto, paia estos autores, la nocidén de contexto deberia englobar el conjunto de
elementos que influyen de forma sistematica sobre la actividad lingﬁistic.:a‘ Esto implicaria
considerar tres tipos de elementos como constituyentes del contexto del discurso: a) el
conocimiento social de la situacidn, b) el texto en si mismo (con-texto en un sentido literal),
v ¢) los elementos paralingiiisticos y extralingiiisticos que acompafian a los textos. Por
ejemplo ciertas propiedades del contexto fisico en que se desarrolla el discurso y los gestos
o ademanes que se utilizan en las interacciones cara a cara durante el discurso. Un analisis

del contexto fisico implica necesariamente recurrir a las expresiones deicticas, de persona,
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de lugar o de tiempo que permiten vincular los aspectos fisicos y temporales del entorno

con el discurso y con la informacién que sobre el contexto tienen hablante y oyente.

De acuerdo con Wells las distinciones de significado que se expresan de manera
verbal, son mas dificiles de captar e identificar De esta manera, al faltar los medios para
representarlas o referirse a ellas, los participantes rara vez las utilizan para intentar resolver
desacuerdos respecto a lo que “se dijo” o cual era su “significado”. Por la misma razdn, rara

vez se reconoce su contribucion al significado que se co-construye en la interaccion cara a

cara

Lo anterior no quiere decir, tal como la plantea Wells, que las dimensiones de
significado que operan fueran del &mbito, por asi decirlo “consciente”, tales como la
direccidn de la mirada, el movimiento afirmativo o negativo con la cabeza, la sonrisa y la
expresion facial, no puedan ser interpretadas de forma convencionalmente aceptadas. Por
ejemplo, esquivar la mirada cuando se plantea una pregunta a un giupo, normalmente s¢
considera como desconocimiento de la respuesta, aunque también puede interpretarse como

timidez o no disposicién a participar.

En el contexto del aula, no cabe duda que las dimensiones no verbales de la
interaccidén, estan jugando un papel determinante en el curso que ésta sigue y en los
significados que co-construyen los participantes. Piénsese por ejemplo en la enorme
influencia que tienen las expresiones faciales del profesor en relacién con la invitacién o
inhibicién de la participacion de los alumnos. Asimismo, la cercania fisica del maestro
hacia algunos de los participantes puede hacerlos sentirse mas seguros, apoyados y esto trae
como consecuencia una mayor motivacion de los mismos hacia por ejemplo, temas

particulares de la materta o actividades especificas dentro de la misma.

Otro aspecto del discurso denominado prosodia, que tiene que ver con la
entonacion, el énfasis, el alargamiento de ciertas silabas, la velocidad de emisién de las
palabras, las pausas, los titubeos, que forman parte de lo que se ha denominado la
organizacion ritmica del texto (Brazil, Coulthard y Johnes, 1980; Tannen, 1989), es crucial
en la determinacion de la forma en que los hablantes exp.resan sus puntos de vista, sus

actitudes, y el sentido profundo o superficial que le quieran dar al discurso.
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Las propuestas metodolégicas de las perspectivas etnografica y sociolingilista sin
duda han hecho contribuciones relevantes al analisis de la interaccidén profesor-estudiantes
dentro del aula Sin embargo, su rechazo a incorporar categorias pre-existentes en los
analisis de las conversaciones contribuye a crear como lo plantea Slembrouck (op. cit ) una
“incertidumbre metodolégica” en vista de que las categorias tienen que ser construidas por
cada investigador, para cada escenario particular y deben ser consideradas como vilidas ya

que emergen del analisis de datos interactivos.

Una alternativa a esta “incertidumbre”, es utilizar las categorias desarrolladas por
otros investigadores para darles validez y avanzar en la consoliddcion de una propuesta
metodologica. Esta alternativa parece mas prometedora en virtud de que las categorias
conceptuales han surgido de investigaciones en las que se han realizado descripciones
amplias y sustentadas en anélisis de situaciones empiricas de interacciones comunicativas,
En consonancia con este argumento, en el presente trabajo deé investigacidén se 1etomaron
categorias previamente desarrolladas por investigadores en el contexto de las
aproximaciones de la semidtica social, la psicolingiiistica y la cognicién situada Esta
ultima se describe con detalle en el siguiente capitulo en vista de que constituye uno de los

pilares mas importantes de la presente propuesta metodologica.
Las Aportaciones de la Semictica Social

De acuerdo con Coll y Onrubia (1996), la naturaleza semiética del discurso (su posibilidad
de expresar o transmitir significados) confiere a éste un enorme potencial como instrumento
de andlisis de la construccidn de significados compartidos en el aula. El hecho de que el
discurso se inserta en la actividad de profesores y alumnos dentro del aula ayuda a definirla
y redefinirla en el transcurso de la interaccidn al interior del aula. Por lo tanto, el discurso
se concibe como actividad discursiva ya que constituye un elemento central de las
actividades de ensefianza-aprendizaje, en vista de su doble funcion: representativa y

comunicativa. Los autores plantean que:

Esta doble funcién posibilita que las personas podamos, a través del
lenguaje, hacer puablicas, contrastar, negociar y eventualmente modificar
nuestras 1epresentaciones de la realidad en el transcurso de las relaciones
que mantenemos con otras personas, lo cual convierte al lenguaje en
herramienta esencial para la construccion del conocimiento. .. .-el profesor
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ayuda de manera sistemdtica y planificada a otros- los alumnos- a elaborar
una serie de conocimientos relativos a determinadas parcelas de la realidad
fisica y social, involucrdndose para ello en un proceso de construccion de
sistemas de significados progresivamente compartidos’ cada vez mas ricos,
complejos y adecuados sobre la realidad en cuestién; un proceso, por lo
demds, en el que el lenguaje -o mejor, la actividad discursiva- deviene uno
de los instrumentos mas poderosos de ayuda para la construccion conjunta.
De ahi que el analisis del discurso -del lenguaje en accién- sea en esta
perspectiva tedrica una via obligada en ¢l intento de avanzar hacia una mejor
comprension de coémo los profesores consiguen -cuando lo consiguen-
gjercer sobre sus alumnos una influencia educativa eficaz

Lemke (1990) se apoya asimismo en el marco de referencia de la semidtica social para

estudiar la forma en que construimos significados. El autor hace énfasis en la suposicion

basica de la semidtica social en la que se afirma que los significados son elaborados. Para

esta aproximacion:

<<...Una palabra, un diagrama o un gesto no tienen significado. Un
significado tiene que ser elaborado o construido por alguien, de acuerdo
con una serie de convenciones para crear sentido en esas palabras,
diagramas o gestos. ... Las discrepancias mas importantes son las que se
refieren a las convenciones sobre cémo un significado es elaborado en un

- contexto particular. La gente de distintas comunidades, incluyendo a los
diferentes grupos dentro de una gran comunidad, tiende a tener diferentes
maneras de elaborar significados. Solo podemos crear sentido en tanto que
compartamos las mismas maneras de elaborar significados. Para hacer esto
es menester que pertenczcamos a la misma comunidad o a una similar. De
hecho, puede afirmarse que el grado en que compartimos significados nos
hace ser miembros de un mismo grupo social, o al menos parcialmente. >>
(pp. 198-199).

Lemke (1998) plantea que el uso del lenguaje genera tres tipos interdependientes de
significado social y cuitural a los cuales denomina: temdtico, de orientacidn y de

organizacion. El primero define entidades, las clasifica, les adscribe atributos, las cuenta.,

El segundo tipo de significado también denominado actitudinal, construye nuestro
punto de vista social, evaluativo afectivo hacia el contenido tematico del discurso. Incluye
el lenguaje de la formalidad/intimidad, relaciones de poder y status, actos de habla tales

como prometer/amenazar, biomear, insultar, pedir/demandar, ofrecer, etc.

? Las cursivas han sido agregadas.
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El significado organizacional no siempre es percibido en nuestra cultura y sin
embargo es el que permite que los otros dos se den. Incluye las formas en que el lenguaje
crea el todo y las partes, el que nos dice qué palabras van con cuéles otras, y en general

¢Omo se construye un texto coherente.

Tanto Lemke como Coll y su grupo de colaboradores coinciden en que para analizar
las préicticas semidticas de una comunidad, es menester situar esas acciones dentro de
patrones sociales més amplios. Esta afirmacién, trasladada al contexto del salén de clases,
implicaria que el andlisis de las interacciones discursivas y no discursivas, tomara en
consideracion, tanto la secuencia didéctica o tema de que se tx'até, la materia objeto de
estudio, el plan de estudios y las formas de funcionamiento de la institucion donde se
desarrolla la secuencia de enseﬁanza-aprendizaje tanto como las estructuras de actividad en
que se insertan las acciones de los participantes (¢ g el trabajo de laboratorio, la catedra
del maestro, ¢l trabajo individual y en pequeifios grupos) Lemke incluso va mas alla en su
planteamiento y sefiala que para entender las practicas semidticas de una comunidad
determinada, se requiere desarrollar una macrosociologia o teoria amplia de la sociedad
que analice las formas semidticas predominantes en esa sociedad, para poder entender por

qué se dan ciertas practicas a nivel microsocioldgico como es el ambito del salén de clases

(e.g, Lemke, 1995).
Las Propuestas Psicolingiiisticas para el Andlisis del Discurso

Frederiksen (1975), desde la perspectiva psicolingtiistica plantea que los modelos tedricos
de la investigacion cognitiva sobre 1epresentacion y procesamiento del lenguaje natural que
aparece en los textos, son aplicables al problema del modelamiento de los procesos
cognitivos que estan involucfados en el aprendizaje mediante el discurso conversacional
que estd presente en situaciones instruccionales. Los modelos tedricos existentes son
aplicables tanto a la comprension como a la produccidn del discurso y estos dos procesos

son considerados como intimamente relacionados.

Frederiksen (op. cit) y Frederiksen y Donin (1996) han disefiado un sistema de
analisis proposicional del conocimiento adquirido a través del discurso escrito, que a
ultimas fechas se ha extendido también al discurso conversacional. De acuerdo con

Frederiksen (op. cit) el proceso de comunicacidén tiene que empezar con: 1) una
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descripcion de la estructura de conocimiento de la cual se deriva un texto, asi como con
2)una descripcién del contenido seméntico de la comprensién del texto por parte del lector
0 receptor del discurso. Este autor describe la comprension (o construccidn de significados)
como el proceso por medio del cual un receptor o un lector intentan inferir la estructura de
conocimiento del que habla o escribe, utilizando: 3) el mensaje lingliistico disponible, asi
como 4} la informacién contextual y su almacén de conocimiento en forma de estructuras
de datos, a partir de las cuales se realizan las inferencias. Los procesos de produccién
lingistica generan los textos a partir de las estructuras semanticas, asi como los procesos
de comprensién genesan estructuras semdnticas a partir de las producciones lingiiisticas El
autor sefiala que un prerrequisito esencial para entender cualquieré de los dos procesos es
una habilidad para especificar las estructuras semdnticas a partir de las cuales se gencran
los textos, como estyucturas subyacentes, tanto como representaciones del conocimiento

adquirido a partir del texto.

- Kintsch (op. cit) sefiala que las proposiciones que contienen argumentos repetidos
estan subordinadas a aquella proposicion en la que originalmente se presenté el argumento
La aplicacién mecanica de este principio, sefialan Belinchén et al. (op. cit.) puede conducir
a errotes, si es que el término “originalmente” es entendido en un sentido temporal. Por lo
tanto, para poder definir una jerarquia, es necesario primeramente y de forma intuitiva una
proposicién supraordinada, para luego construir el texto base subsumiendo dentro de la
primera proposicion todas las que comparten un argumento y a éstas dltimas las que
compatten algin argumento con ellas, pero no con la primera, y asi sucesivamente. En este
punto de la discusién cabria preguntarse jcudl es la relacion entre estas estructuras
discursivas vy los procesos psicoldgicos que interesa estudiar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje? Una primera aproximacidn a esta pregunta se vincula con los procesos de
memoria a corto y largo plazo, asi como con ¢l proceso de comprensién del discurso. De
acuerdo con van Dijk y Kintsch (1983), es posible predecir el recuerdo del contenido del
texto o discurso (especialmente en el caso de textos breves) apoyandose en la construccién
de la jerarquia del texto base. Asi, la construccion de una jerarquia de proposiciones
representa de una mejor manera la microestructura del texto que una simple lista de
proposiciones tomadas del mismo. Esto permite llevar a cabo impoitantes predicciones

psicologicas, tomando como base la hipdtesis de que las proposiciones del texto base.
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tendran tanto mas influencia en la comprension y el recuerdo entre mds alto sea el nivel que
ocupan en la jerarquia proposicional de niveles. La macroestructura puede entenderse como
la organizacién del significado que representa los aspectos esenciales de un texto a través
de unidades denominadas macroproposiciones De acuerdo con esto, lo que los sujetos
tienden a recordar en relacién con un texto o discurso, es la macroestructura y no la
microestructura de éstos. De acuerdo con lo planteado por estos autores, es mdas facil

recordar lo esencial o el centro del texto o discurso y no sus componentes periféricos

McKoon (1977), de acuerdo con la hipdtesis de la accesibilidad representacional,
establece que las ideas superiores o supraordinadas de un texto, se recuerdan mejor porque
sus representaciones mentales ocupan un fugar prominente en la memoria (donde las
proposiciones se encuentran también jerarquizadas) y son mas facilmente accesadas ya que
estan mejor integradas en el conjunto de estructuras que forman la memoria (que fue

necesario emplear para poder entender el texto).

Garcia Madruga y Martin Cordero (1987) propusieron un método para estudiar la
interdependencia entre comprensién y memoria del discurso escrito, que resulta de gran
utilidad para analizar el discurso oral como el que es objeto de estudio en la presente tesis.
Los elementos esenciales de este método son: 1) las unidades de andlisis del discurso
denominadas ideas principales o proposiciones, y 2) el andlisis de 10s marcos significativos

en los que se organizan las proposiciones, denominados escenarios.

Las ideas principales también denominadas ideas-unidad aunque son unidades de
andlisis mas amplias que las proposiciones derivadas del analisis de Kintsch (1974, Kintsch
y van Dijk, 1978 y van Dijk y Kintsch, 1983), aunque no dejan de ser proposiciones y se
orientan a la macroestructura del discurso o a las ideas fundamentales que relacionan a

todas las proposiciones.

Las ideas principales se encuentran dentro de los marcos o escenarios que organizan
proposicionalmente el discurso. Estos escenarios (tomados de la teoria de Sanford y
Garrod, 1981) aluden a las representaciones de objetos, lugares o situaciones, que pueden
estar o no de manera explicita en el discurso; sin embargo, orientan la comprensién de su

significado (Garcia Madruga et al , op. cit).
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La metodologia propuesta por Garcia Madruga y Martin Cordero (op. cit) para

desarrollar el andlisis estructural del discurso propone los siguientes pasos:
1 Identificar las ideas principales en el discuiso.

2. Descomponer el texto en ideas-unidad. Una idea-unidad puede corresponder a una
frase o mads, lo importante es que cada idea-unidad represente una idea importante,
una accion o estado de cosas expresada de una forma completa en el discurso (segin

el anélisis de Mayer, 1985).

3. La conceptualizacién de la idea-unidad debe ser desarrollada y especificada por los
investigadores en cada analisis estructural y en la medida de lo posible llegar a un

acuerdo interjueces para disminuir grados de variabilidad para realizarlo.

4 Establecer los escenarios, es decir, delimitar los marcos significativos en los que
dichas ideas-unidad cobran su sentido pleno, con el fin de que la estructura posea
significado dentro del discurso. De esta forma la agrupacion de varias ideas-unidad
guarda una estrecha y directa relacion que permite identificar topicos de orden

superior y/o inferior con autonomia semantica.

5 Analizar semanticamente las relaciones de las 1deas-unidad de cada escenario dentro

del marco o esquema general del discurso que conforman la macroestructura del

discurso.

Las contribuciones de diversos autores dentro de la tradicion psicolingiiistica
permiten destacar una serie de aspectos relacionados con la construccidn de significados a
través del discurso. De acuerdo con los autores revisados, para comprender los mecanismos
involucrados en la comprensién de textos o discursos es necesario contemplar: a)la
estructura del discurso, que puede ser analizada mediante recursos lingtiisticos, y b) los
mecanismos mediante los cuales los participantes adquieren los significados o sentidos, los
cuales se abordan principalmente analizando los procesos involucrados en €l procesamiento
de la micro y macroestructura del discurso, especialmente los procesos de elaboracion de

inferencias. Estos aspectos se han retomado en el disefio de la propuesta para el tercer nivel
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de andlisis que se describe dentro de la metodologia de analisis del discurso propuesta en el

capitulo cuatro.
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CAPITULO 3:
LAS CONTRIBUCIONES DE LA PERSPECTIVA DE LA COGNICION SITUADA
AL ANALISIS DEL DISCURSO Y LA INTERACCION EN EL AULA.

Con miras a mejorar la comprensién de los procesos involucrados en el proceso de
enseilanza-aprendizaje y diseflar précticas instruccionales mds eficientes, en los dltimos
tiempos se ha desarrollado una aceptacién de la perspectiva constructivista-social del
aprendizaje la cual enfatiza las variables contextuales y sociales que apoyan la cognicidén
compartida y la construccién del conocimiento en situaciones naturales (Resnick, Levine y

Teasley, 1991).

Esta perspectiva sobte ¢l aprendizaje que ha sido denominada “cognicién situada”
ha conducido a diversos investigadores a proponer un modelo del aprendizaje
considerando al estudiante como un aprendiz cognoscitivo (Collins, Brown y Newman,
1989; Brown et al. 1989; Kirshner, y Whitson, 1997) Dentro de esta perspectiva, se ha
estimulado la discusién acerca de la relacién entre el procesamiento de informacién
simbdlica, el aprendizaje de conceptos y procedimientos y el contexto social y situacional

en el que estos procesos ocurren {Greeno, 1989; Vera y Simon, 1993).

Para poder entender cdmo funcionan estos procesos, es necesario desarrollar, como
lo plantean Frederiksen, Roy y Bédard (1995) siguiendo a Bereiter y Scardamalia (1989),'
modelos de “procesos cognoscitivos conjuntos” que puedan dar cuenta de los procesos
cognoscitivos tanto del maestro como del alumno a través de descripciones coherentes que |
muestren las relaciones entre estos procesos y que sean capaces de generar predicciones

acerca de los resultados de aprendizaje en los estudiantes.

Kirshner y Whitson (op. cit) sefialan que la peispectiva de la cognicidn situada
busca reflejar de una manera mas precisa la naturaleza fundamentalmente social del
aprendizaje v la cognicion. Las iniciativas actuales dentro de esta corriente combinan las
tradiciones de la antropologia (e.g., Lave, 1988, 1991) con la teoria sociocultural de
Vygotski (e g, Forman, Minick y Stone, 1993; Newman, Griffin y Cole, 1989; Rogoff,
1990). Por su parte, dentro de esta misma tradicion Chaiklin y Lave (1993} incorporan

planteamientos de psicélogos, sociblogos y antropdlogos vinculados a lIa teoria de la
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actividad, la psicologia critica, la psicologia ecoldgica de Barker, la antropologia cognitiva
v la etnometodologia para abordar el problema de la participacion del contexto en la
actividad cognitiva Los autores plantean que estas disciplinas proporcionan recursos
conceptuales vy metodolégicos para investigar los procesos fundamentales de la cognicién
como actividad social y situada, procesos que han sido excluidos dentro de la ciencia
cognitiva tradicional, la cual asume que la cognicion esta Gnicamente relacionada con los
individuos que adquieren el “conocimiento”, el cual es visto como algo abstracto e

independiente de la situacién en la cual se adquiere.

Una fuente de inspiracién importante de los te6ticos de la cognicién situada ha sido
el estudio de la “pericia” que demuestra la gente comin y corriente en diversas situaciones
de la vida diaria. Dentro de estas situaciones ha destacado el estudio de la actividad
" desarrollada por los aprendices de oficios, en vista de las implicaciones que tiene paia el
disefio de situaciones de ensefianza dentro de la escuela. Como acertadamente ha sefialado
inve (1991), si las situaciones de ensefianza de los aprendices se estructuran de forma
efectiva, no darédn como resultado el. conocimiento inerte, las auto-imagenes negativas y las

altas tasas de fracaso académico caracteristicas de las situaciones escolares.

Otra influencia importante en el desarrollo de la perspectiva de la cognicién situada
es la teoria sociocultural de Lev Vygotski y de su discipulo principal Leontiev. Esta teoria
enfatiza la apropiacion de hetramientasr culturales como el lenguaje y otros artefactos
materiales (libros, herramientas, etc.) dentro de la esfera productiva de la actividad del
novato. La apropiacion se plantea como un aspecto de las relaciones interpsicoldgicas en
las cuales las herramientas lingiiisticas o materiales del ambiente social son utilizadas por el

novato de manera adaptativa en la imitacion experimental de los usos de la cultura.

La teoria de la cognicidén situada establece como unidad de andlisis el escenario
sociocultuial dentro del cual estan insertas las actividades de ensefianza-aprendizaje. Esto
representa un giro en relacion con las propuestas de la ciencia cognitiva en las que se
establece al individuo como eje central del analisis y a la cognicién como una actividad
int'rapsiquica" En la medida en que el contexto social se considera dentro del anélisis, éste
debe descomponerse en aspectos concretos o reglas que. puedan ser incorporadas dentro del

sistema cognitivo del individuo. Al respecto Lave (1988) plantea que el individuo y el
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contexto son mutuamente co-constiuctivos (o dialécticamente relacionados) De esta
manera, es necesaric estudiar a las personas reales que desarrollan una variedad de
relaciones interpersonales entre si, en ¢l curso de una actividad compartida dentro de un

contexto institucional determinado.

La perspectiva situada dentro de la psicologia cognitiva actualmente se desarrolla
dentro de dos lineas fundamentales: la perspectiva situativa, por su paste, y la cognicién y

el discurso situados, por la otra. De estas dos lineas nos ocuparemos en el resto del capitulo.

3.1 LA PERSPECTIVA SITUATIVA

Greeno (1998) ha planteado una aproximacién al analisis del discurso, combinando las
ideas de Gibson sobre la accidén directa de la percepcion, con la tradicién de la cogricion
situada que proviene de la investigacion antropoldgica propuesta por Lave (1988) y Lave y
Wenger (1991). Greeno denomina a esta perspectiva “situativa” para distinguirla de la
propuesta de la cognicién situada. De acuerdo con la propuesta de este autor, tanto las
caracteristicas del ambiente como del organismo son relevantes para el anédlisis de la
interaccion entre un organismo y su ambiente. El papel que juegan las representaciones
mentales es el de llevar un registro y computo de las implicaciones de las oportunidades y
restricciones que experimenta un organismo en interaccion con su medio. Gibson utiliza el
término affordances (oportunidades) paia referirse a las propiedades del ambiente que
determinan la interacciéon organismo-ambiente. Por su parte, a las propiedades del
organismo que le permiten sintonizarse con las oportunidades del ambiente les llama
habilidades. El autor utiliza el término constraints para referirse a las limitaciones que le
impone el medio a un determinado organismo. La propuesta de Greeno parte del estudio o
investigacion de sistemas de actividad de grupo “intactos”, o sistemas humano-
tecnoldgicos, a los cuales se aproxima para ver como funcionan. Esta investigacion
conduce al planteamiento de conclusiones acerca de los principios de coordinacion de los
sistemas interactivos. Tomando estas conclusiones como punto de partida, es posible
analizar las propiedades cognitivas y la conducta de un individuo que apoyan su

contribucion al funcionamiento del sistema en el cual participa.

76



Hewitt, Scardamalia v Web (2002) plantean que la perspectiva situativa intenta
resolver las limitaciones de la teoria cognitiva porque, aunque ésta considera que la mente
afecta al ambiente y éste a su vez afecta la mente, los tedricos cognitivos tienden a analizar
estas interacciones por separado, una a la vez y no en conjunto. Otro aspecto que resulta
problematico para la tradicién cognitiva es como lo plantea Salomon (1995), la suposicién
de que los procesos mentales individuales pueden ser analizados de manera independiente
de otras operaciones cognitivas ¢ influencias ambientales. El autor sefiala que la propuesta
cognitiva presume (falsamente) la existencia de variables independientes y con esto falla en

reconocer la complejidad inherente a la interaccién en el mundo real.

+

La alternativa propuesta por la perspectiva situativa es ¢l reconocimiento de que los
procesos mentales deben ser analizados como wuna unidad indivisible (Greeno, 1997), lo
cual plantea nuevas definiciones o significados de los términos “conocimiento” vy
“aprendizaje”. Dentro de esta perspectiva estos términos son considerados como sistemas
interactivos, distribuidos a través de los sujetos individuales, las oportunidades

(affordances), v las restricciones (constraints) del ambiente.

Engestrom (1990), otro tedrico de la perspectiva situativa plantea que los “sistemas
de actividad” propuestos por Greeno (op. cit.) como unidades de andlisis, comprenden una
constelacion de factores (Gestalt) que es cualitativamente diferente de sus componentes, y
es esta constelacion lo que alumnos y estudiantes experimentan y no cada uno de sus
constituyentes tomados por separado, y por tanto es la constelacién la que deberia ser
objeto de estudio y analisis. Para Engestrom {op. cit.) los elementos que intervienen en un
sistema de actividad son: los sujetos, las herramientas, los objetos, la divisién del trabajo, la
comunidad y las reglas de interacciéon. Wells (1994) al respecto sefiala que cualquier
cambio en alguno de estos componentes hard que se re-defina o se cree un nuevo sistema de

actividad.

La investigacién dentro de la perspectiva situativa s¢ propone integiar los enfoques
cognitivo y conductual, en vista de que incorpora el andlisis tanto de los procesos
cognitivos como de las habilidades conductuales dentro de una misma agenda. Al plantear
los sistemas de actividad como unidad de anélisis, se estdn considerando actividades,

interacciones, discurso y actividad cognitiva dentro de una misma unidad. La meta final de
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esta perspectiva tal como la plantea Greeno (op cit) es la comprensién de los principios y
las disposiciones practicas que guian la actividad de la gente que participa en un trabajo

social organizado En palabras de Greeno:

“Al desarrollar nuestra ciencia mediante una relacién diferente con la
practica, podemos producir una orientacion epistemoldgica distinta a la de
preguntarnos fundamentalmente si nuestras proposiciones son verdaderas,
en la que se establece un mayor énfasis hacia si nuestros principios son
utiles como suposiciones de la practica. Esto seria consistente también con
las posturas de los pragmatistas americanos como Dewey (1916, p. 23)”.

La perspectiva situativa aunque resulta intcresante y desafiante, plantea retos para la
investigacion educativa todavia dificiles de resolver tales como: jcoémo concebir esas
unidades indivisibles de la mente y el ambiente?, ;cdmo caracterizar el todo o gestalt que
plantea Engestrom?, ;como aboidar el andlisis del discurso que se produce entre los
participantes y al mismo tiempo vincularlo con las oportunidades y restricciones que
plantea el ambiente?, ;cémo comoborar que la percepcidon de estas oportunidades y

restricciones es compartida por el grupo?.

Estas y ofras interrogantes ain no resueltas dificultan el disefio de investigaciones
dentro de esta perspectiva, aunque posiblemente el desarrollo de nuevas metodologias para
el anélisis de los sistemas de actividad, permitird acercarse mas al entendimiento de la

forma en que éstos funcionan.
3.2 LA COGNICION Y EL DISCURSO SITUADOS

Brown et al. (op cit) en un articulo que ha sido central para clarificar los presupuestos
tedricos de la cognicion situada, plantean que la comprensioén se desarrolla a través del uso
continuo y situado del lenguaje, y que este desarrollo involucra complejas negociaciones
sociales, en las cuales el contexto en que se produce el lenguaje juega un papel
fundamental, ya que sin referencia al contexto, seria imposible entender el significado de
las palabras. Especialmente, términos deicticos tales como: "yo, aqui, ahora, mis tarde, o
esto" solo pueden ser entendidos en relacién con el contexto en el cual estdn siendo

utilizados.
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Los autores plantean que una de las funciones del lenguaje dentro de las situaciones
de aprendizaje es la de “indexar” la situacién a través de “descripciones proposicionales”
(pp 32-42) El conocimiento que esta siendo transmitido en una situacién de aprendizaje,
indexa de manera similar la situacién en la que surge o estd siendo utilizado Las
circunstancias en las cuales se encuentra circunscrito proporcionan partes esenciales de su

estructura y significado.

Ademas de esta funcion de “indexacidén” los autores argumentan que el lenguaje
también proporciona herramientas para el coucheo, modelamiento, colaboracion,
reflexion y articulacion. Asimismo contribuye a hacer aparente la estructura de la

actividad cognitiva y el conocimiento que esta asociado a ella.

Diversos autores dentro de esta tradicion han sefialado que para llegar a saber algo,
es necesario llevar a cabo una accién situada y distribuida (Campione y Lacasa, 1994;
Perkins, 1995; Rogoff v Brown, 1983; Salomon, 1993), debido a la naturaleza social y
cultwral del conocimiento y al caracter social y cultuial de la adquisicidén de ese
conocimiento. La construccidon del conocimiento situado se lleva a cabo a través de
esfuerzos de colaboracién que apuntan al logro de metas comunes. De acuerdo con estos
autores, el conocimiento de una persona no sdlo se encuentra en la informacién que
almacena o en sus habilidades o actuaciones concietas, sino también en los apuntes que
toma, los libros que consulta, los amigos que son su 1eferente. Al respecto Litwin, (op. cit )
menciona que la inteligencia se logra y cobra vida en los actos cotidianos y escolares a la
vez que se funciona mds inteligentemente con sistemas de apoyos fisicos, sociales y
simbdlicos. La escolaridad convencional ignora la influencia de la cultura escolar en los
aprendizajes escolares, esto es asi porque se separan “conocer” y “hacer” y se trata el
conocimiento como una sustancia integral -autosuficiente, independiente de las situaciones
en que se aprende. Como lo plantean Brown, Collins y Duguid (1989) dado que la
cognicion y el aprendizaje estdn situados, deberia estudiarse el conocimiento en las

situaciones en las que se produce a través de la actividad .

De acuerdo con Pea (1993), el reconocimiento de la inteligencia distribuida a partir
de la actuacién en los entornos y las estructuras mediadoras, difiere de la interpretacion

comin de la inteligencia como atributo de los individuos, representados por las
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transformaciones mentales de los simbolos Desde esta ultima concepcion, se hace

referencia a una inteligencia solitaria, descontextualizada de los usos mas alld de lo

educacional.

De acuerdo con Litwin (1997), la actividad cognitiva implica un conjunto de
representaciones o conocimientos, afectos, motivaciones acerca de algo que 1elacionan al
ser humano con el mundo. Para esta autora la construccion del conocimiento situado se
realiza a través de esfuerzos de colaboracidn, asociados a propdsitos que se comparten y a
través de diélogOS'y desafios planteados desde las diferencias entre las personas Los
entornos son las estructuras mediadoras que organizan y restringen la act.ividad, incluyen
elementos del medio fisico, la gente en sus relaciones sociales y las herramientas y

representaciones simbélicas, los cuales constituyen recursos semidticos.

Forman et al. (op. cit.) en coincidencia con las propuestas de Lemke (1988, 1990,
1993, 1995) y Kirshner y Whitson (1997) plantean estudiar las practicas semidticas de una
comunidad de practicantes como objeto de estudio de la cognicién situada La semidtica es
considerada por estos autores como el estudio de la construccién de significados, implica
tomar wna cosa como signo de la otra, constiuir una cosa, evento, proceso o fendmeno en
relacion con una o mas cosas. La semiosis implica una contextualizacion selectiva; es decir,
hacer que algo sea significativo viéndolo como parte de un todo. Lemke (1997} al respecto
sefiala que cada acto semiltico, cada practica semidtica de una comunidad es
necesariamente también un proceso material dentro de algin sistema fisico o quiza
bioldgico o social y humano. Por lo tanto, todas las practicas semidticas de una comunidad
de practicantes son tanto materiales como discursivas, naturales y culturales, forman parte
tanto de ecologias materiales, como de sistemas culturales de significado. Tienen relaciones
fisicas, materiales, termodindmicas, ecolégicas v de interdependencia entre ellas, asi como

relaciones de valor entre si dentro del sistema cultuzal de una comunidad.

En relacion con la participacidon dentro de una comunidad de practicantes (e. g la

comunidad cientifica) Lemke sefiala:

“En vista de que las practicas no son solo ejecuciones, no solamente
conductas y no solamente procesos materiales u operaciones, sino acciones
con significado, acciones que tienen telaciones de significado entre si en
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términos de algin sistema cultural, debemos aprender no sélo qué y ¢cé6mo
gjecutar algo, sino también qué significa la ejecucidn para poder ser
aceptados como miembros integrantes de una comunidad de practicantes.”

(b 43)
La perspectiva situada en sintesis, propone el estudio tanto de la actividad (discursiva y no
discursiva) como del conocimiento que se¢ desarrolla en una comunidad de practicantes, ya
sea dentro de una disciplina cientifica o social/cultural en el contexto mismo donde se
produce dicha actividad y conocimiento. El contexto es pues, parte indisoluble de la
actividad misma. Resulta necesario por tanto, clarificar cudl es el rol que juega en relacidén

con la actividad, el discurso y el procesamiento cognitivo del mismo.

3.3 EL PAPEL DEL CONTEXTO

Pata Duranti y Goodwin (1992), ¢l contexto es un marco de referencia que rodea al evento
que esta siendo examinado y que proporciona recursos para su adecuada interpretacion. Por
lo tanto, la nocién de contexto involucra la yuxtaposicion de dos entidades: 1) el evento
focal; y 2) un campo de accidén dentro del cual el evento estd inmerso. De esta manera, la
relacion entre el evento focal y el contexto es en gran medida muy parecida a la relacién

que existe entre un organismo y ¢l ambiente dentro de la teoria cibernética

Mercer (1992) en un escrito denominado “Culture, context and knowledge
construction” sostiene que si la antropologia puede hacer reclamos legitimos respecto a la
propiedad de la cultura, la lingiiistica por su parte puede hacer reclamos similares en
relacion con el contexto. Partiendo de la explicacion del Diccionario Crystal de Lingiistica
y Fonética, en el cual se plantean cuatro usos de la palabia contexto, el autor discute el tipo
de concepéién del contexto que le parece mas 1til para el estudio de la ensefianza y el
aprendizaje. De acuerdo con el Diccionario mencionado, en su uso mas restringido (dentro
de la lingiiistica formal), la _palabra contexto se refiere a partes especificas de una expiesion
(o texto) cercanas o contiguas a una unidad lingiiistica que es el foco de atencion. Asi, de
acuerdo con este uso, se sugiere que las palabras tienen significado sélo cuando estan
dentro de un contexto. Otra de las acepciones de contexto proviene de la teoria lingiiistica
Firthiana derivada de los trabajos del antrop6logo Bronislaw Malinowski. Dentro de esta

teoria, el significado es considerado como un fenémeno multidimensional en el que sus
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multiples facetas se relacionan por un lado, con rasgos del mundo externo y por el otro, con
diferentes niveles del andlisis lingiiistico, tales como la fonética, la gramatica y la
semantica. El contexto de la sitvacion se refiere al conjunto completo de caracteristicas
externas consideradas relevantes para el andlisis de una expresién en esos niveles En
concordancia con estos planteamientos, Mercer considera al contexto de una situacion de
ensefianza como aquello que los estudiantes consideran relevante. El autor sefiala que los
alumnos utilizan lo que saben para generar ¢l sentido de lo que se les pide hacer. Es decir,
crean un contexto significativo para la actividad, y el contexto que crean consiste en

cualquier conocimiento que invoquen para crear el sentido de la situacion o tarea.

El éxito de las actividades de aprendizaje depende de que profesores y alumnos
utilicen la conversacion y otras actividades conjuntas para construir un marco de referencia
contextual que apovyara la actividad educativa El autor sefiala que no es que el contexto
determine lo que se dice ya que el proceso es 1eciptoco; los maestros y los alumnos crean
el verdadero contexto a través del habla y utilizan su conocimiento del contexto para
generar conducta apropiada y esta conducta a su vez, sirve para definir el contexto en el
cual interactiian. Esto sefiala Mercer, significa que el contexto es un fenémeno mental que
no es accesible a través de un escrutinio directo, pero el discurso a través del cual se invoca

el contexto si puede ser observado y analizado.

En relaciéon con la participacion del contexto en la actividad discursiva, Lemke
(1990) plantea que para construir significados, es necesario conectar las acciones o los
eventos en un contexto mas amplio; el significado que asignemos a una accioén consiste en
las 1elaciones que construimos entre ella y sus contextos. El significado de una palabra por
ejemplo, depende de los contextos a la que la asociemos. En primer lugar es posible
1elacionatla con el contexto del enunciado global, o sea el de las palabras que le anteceden
y siguen. En segundo lugar, puede relacionarse con el contexto de la situacién en que se
dijo, o sea quién la dijo, a quién o quiénes se la dijo, cudl es el evento o actividad
acompafiantes, y cual es la relacién entre los participantes involucrados. Asimismo, es
posible relacionar la palabra con los contextos propios de la comunidad de practicantes de

la actividad observada para analizar las circunstancias en que normalmente se emplea esta

palabra.

82



Lemke sefiala que estas mismas formas de contextualizacién pueden ser utilizadas
para analizar las formas en que se construyen significados a través de gestos, diagramas,
partituras u otro tipo de acciones. Para este autor, lo mas importante dentro de las practicas
semidticas de una comunidad son estas practicas de contextualizacidn. El contexto mas
amplio dentro del cual se coloca una cosa, palabia o accion para darle significado se
denomina “contexto sintagmético”, que esta constituido por secuencias de accién a las que
denomina: estructuras de actividad (que corresponden aproximadamente al nivel “macro”
del analisis propuesto por Coll et al, 1994). Lemke plantea al mondlogo, al didlogo, al
didlogo triddico y al debate, como las estructuras de actividad dentro de las cuales es
posible ubicar aspectos especificos de un discurso y analizar en este contexto, sus

significados, como parte de una estructura particular de actividad.
3.4 EL ANALISIS DEL DISCURSO DESDE LA PERSPECTIVA DE LA COGNICION SITUADA

De acuerdo con Frederiksen y Donin (1996), al presente existe un acuerdo generalizado, a
partir del interés creciente hacia los procesos soctales y constructivos en el aprendizaje
complejo, de que los modelos de aprendizaje a partir de un texto constituyen un paradigma
demasiado simple para explicar los mecanismos de adquisicion del conocimiento en
dominios tan complejos como el de las ciencias naturales. El aprendizaje a partir de un
texto involucra que los estudiantes construyan representaciones conceptuales apropiadas
sobre la base de las proposiciones del texto y su conocimiento previo. En situaciones de
aprendizaje a través del discurso que ocurre en un escenario natural de aprendizaje como es
el salén de clases, los estudiantes cuentan con fuentes adicionales de informacién del
contexto en las cuales pueden basar sus inferencias para construir conocimiento conceptual

y aplicarlo a la solucién de problemas.

El contexto de aprendizaje incluye, de acuerdo a Frederiksen y Donin, (1996) cuatro
aspectos (Ver figura 3.1). En primer término, el ambiente espacio-temporal que comprende
todas las cosas, estados, acciones, secuencias de eventos, procesos, actividades de solucion
de problemas, ¢tc. Este ambiente incluye un espacio representacional que comprende los
simbolos, icono_s, imﬁg’ene's, expresiones, textos escritos u otros artefactos que se producen
o Se usan en un;aj;f s;f&c’m de aprendizaje (férmulas quimicas, ecuaciones, diagramas, etc.). Un

segundo aspecto a ser considerado es el contexto social y de interaccién dentro del cual se
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ubican los ambientes fisico y representacional. Dentro de este segundo aspecto se
establecen las reglas y estructuras sociales que gobieman la interaccién entre Ios?

participantes y sus roles dentro del grupo. En tercer término, el contexto donde ocune el

discurso incluye las representaciones cognitivas que tienen los participantes acerga_ '_de-la :

situacién, sus redes de conocimiento conceptual y sus marcos de conocimiento f__E'sf_cfis

) e
P

representaciones subyacen a las contribuciones y a la comprensién de los estudiantes en

R e

relacion a las tareas de aprendizaje. Un aspecto final que requiere ser contemplado es el
relacionado con los estados afectivos de los participantes. En éstos se incluyen los
sentimientos, emociones, actitudes, creencias o atribuciones relacionados con la materia de

estudio o el ambiente.
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En la figura 3.1 se muestran los diferentes tipos de vinculos que se establecen entre
los constituyentes del discurso, y los diferentes elementos del éontexto, tanto mental como
situacional. Los constituyentes del discurso pueden ser abordados mediante diferentes
unidades de analisis (unidades temAticas por ejemplo). Asi, se establecen vinculos con las
representaciones cognitivas almacenadas en la memoria a corto plazo del aprendiz. Los
vinculos endoforicos (dentro del discurso)} se establecen entre los constituyentes mismos

del discurso para darle cohesidn y coherencia.

Por su parte, los vinculos exoféricos (hacia fuera del lenguaje) permiten establecer
relaciones tanto con elerentos del propio discurso en su secuexilcia temporal: pasados
(anafora) o futuros (catdfora), como con elementos del ambiente espacial, asi como
representacional y fisico. Expresiones tales como: aqui, ahora, aquél permiten establecer la

deixis o ¢coherencia situacional

Otro tipo de vinculos que permiten establecer la relacion entre el discurso y el
ambiente social y de interaccién son los vinculos funcionales y los vinculos afectivos que
bien pueden manifestarse a través del discurso no-verbal, como la proximidad fisica del
profesor con los alumnos (ambiente de intimidad o de lejania), los gestos de asentimiento, o

a través de las reglas de la interaccion que pueden connotar las relaciones de poder dentro

de un grupo.

De esta manera, en las teorias actuales sobre el aprendizaje situado (Frederiksen y '
Donin, op. cit), el lenguaje natural utilizado en el discurso funciona de una manera
compleja para apoyar de forma constructiva los procesos de aprendizaje en los que los
participantes construyen y modifican sus representaciones (modelos de la situacién) de
“conocimiento situado” (Ver figuia 3 2), en la medida que interactian a través del lenguaje
mientras que participan en tareas o actividades de aprendizaje. En vista de que estas
representaciones de conocimiento son construidas dentro de un contexto de actividad

continuo, el conocimiento es “situado” en el sentido de que estd relacionado con los

contextos en que se utiliza.
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Algunos autores como Lemke (1990) han evitado hacer referencia explicita a las
representaciones como procesos mentales ya que este planteamiento ha conducido a los
tedricos de la cognicién situada al problema filoséfico del dualismo. En vista de que los
pensamientos o representaciones mentales generalmente se consideran ubicados dentro de
la cabeza de los que piensan; por lo tanto, las representaciones mentales constituyen un
mundo aparte separado del mundo real que se encuentra fuera de la cabeza Este dualismo
ha sido “resuelto” por algunos autores como Cobb (1994a y b) quien ha preferido
considerar que la mente se encuentra “fuera” de la cabeza, sefialando su ubicacién en las

interacciones discursivas de los participantes.

Lemke considera que es posible organizar el discurso producido por profesor y
alumnos al interior del aula mediante la identificacion de proposiciones y éstas a su vez
organizarlas dentto de “patrones temdticos” El patrén tematico de un segmento de
actividad estd constituido por el sentido o contenido de lo que se dice Para que pueda
afirmarse que se comparten significados, es necesario que lo que los estudiantes y lo que
los profesores dicen, aunque correspondan a formas gramaticales diferentes, se ajusten a un
mismo patrén tematico en el que los diferentes conceptos enunciados a través del discurso
se encuentren unidos entre si a través de vinculos semdnticos o logicos. Estos pationes
constituyen sélo una pequeﬁé parte de una formacidn temética, mistma que constituye una
forma particular de hablar acerca de un tema dentro de una comunidad particular Un texto
real (por ej. cientifico) tiene muchas vetas ¢ formaciones tematicas, temas que aparecen,

desaparecen, se trtansforman o vinculan a otros temas dentro del mismo texto.

Las formaciones tematicas cumplen cinco funciones fimdamentales: representacion,
relacién, organizacidn, interaccién (durante el didlogo) y orientacion (evaluacién de lo
dicho o hecho). Esta 0ltima funcidn corresponde a la actitud o posicion que se tiene frente a

lo que se dice, escribe o hace.

En vista de que el analisis del discurso y del contexto que se proponen en esta tesis
estan dirigidos a caracterizar la ensefianza de los profesores en el contexto de una

asignatura especifica, resulta pertinente analizar la teoria de la enseflanza en contexto
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(Schoenfeld, 1999) que se ha planteado desde la petspectiva de la cognicidn situada y que

se aborda en la siguiente seccidn de este capitulo.
3 5 LA TEORIA DE LA “ENSENANZA EN CONTEXTO”

Schoenfeld (op cit) dentro de la perspectiva de la “Cognicién Situada”, propone el

desarrollo de una teoria sobre la docencia:

“Consideremos lo que tiene lugar en cualquier momento de la clase de un
profesor, desde la perspectiva del maestro. Notemos que el maestro ha traido
consigo un cuerpo sustancial de conocimientos. Esto incluye conocimiento
del contenido, del contexto escolar y de los estudiantes o de ‘su historia. En
un nivel mas fino, este cuerpo de conocimientos también incluye varias
rutinas, scripts y esquemas para desarrollar [os contenidos vy los
procedimientos de la clase Asimismo, el maestro ha entrado a la clase con
un complejo conjunto de ideas acerca de la escuela, los estudiantes vy el
contenido. El maestro tiene metas generales y planes para la instruccion y
los estudiantes, y metas especificas y planes para esta clase y para las partes
‘que la componen. Mdas aun, muchas de las metas estan vinculadas a ‘planes
de accién’ o mecanismos a traves de los cuales el maestio o la maestia
esperan alcanzar sus metas. Pero ahora estamos ya en el saldn, con la clase
en curso. Algo pasa. Puede ser que un segmento se haya concluido de
acuerdo a lo planeado. Podria también ser que un estudiante esté frente al
pizairén resolviendo un problema (de forma correcta o incorrecta). Podria
también suceder que algo inesperado haya surgido. La pregunta, dada
nuestra comprension del maestro y del contexto es: Algo ha ocurrido. ;Qué
es lo que hara el maestro ahora y (lo mas importante) ;por qué?

En términos abstractos, la idea bisica detras de nuestra pregunta es que un
modelo de la ensefianza (debe) incluye descripciones de las creencias, metas
y conocimientos del profesor, ya que en cualquier momento de la clase estos
componentes entran en operacion, lo cual es un indicador de lo importantes
que resultan en esos momentos.” (Schoenfeld, 1998, p. 1).

El autor propone lo que denomina una teoria de la “ensefianza en contexto” (Ver Figuia 3),
en la que argumenta que el tipo de acciones que un profesor muestra dentio de una clase
son el resultado o producto de sus creencias, planes y conocimientos dentro de los que se
incluyen tanto el contenido de la materia como el conocimiento pedagégico, las rutinas de
clase, etc. De acuerdo con estos planteamientos, una teoria sobre la préctica educativa
deberia ser capaz de proporcionar explicaciones detalladas de lo que hace un profesor y por

qué lo hace. La explicacién sobre el por qué, deberia incluir una descripeién de la re-
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}  priorizacién de las metas, creencias y conocimientos que dan como resultado que un
profesor elija hacer tal o cual cosa, asi como una descripcién de los recuisos intelectuales
(scripts o rutinas) que el maestro utilizoé para llevar a cabo tal decisién. La validez de una
teoria como la propuesta tendra que ser juzgada a la luz de su poder explicativo, su poder

predictivo, y su alcance (el rango de.casos a los que se aplica bien).

EL PROFESOR
COMO TOMADOR
DE DECISIONES

Figura 3.3 Modelo de Analisis de la Ensefianza en Contexto (Schoenfeld, 1999).
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Los sistemas de categorias desarrolladas por varios de los autores revisados feron
tomadas en consideracion para el desarrollo de la propuesta metodoldgica que se presenta
en esta tesis. Inicialmente para desarrollar el nivel macro de anélisis se retomaron los
planteamientos del Dr. César Coll de la Universidad de Barcelona y su grupo de
colaboradores, que se ubican deniro de la corriente de la teoria sociocultural. Por su parte
las aportaciones del Dr. Carl Frederiksen y su equipo, del laboratorio de Psicologia
Cognitiva Aplicada de la Universidad de McGill constituyeron un referente fundamental
para desarrollar el modelo de anélisis en sus tres niveles. Las contribuciones .del Dr. Jay
Lemke de la City University of New York (CUNY), que se ubican glenﬁ'o de la corriente de
la semidtica social, también fueron incorpoiadas al desarrollo de la presente propuesta
metodoldgica en los tres niveles que contempla la misma. Por Ultimo, las aportaciones del
anélisis de textos representadas por los planteamientos de autores como Halliday y Hassan
(1976), Kintsch y van Dijk, (1978) y van Dijk, (2000a y 2000b), Garcia Madruga y Martin
Cordero (1987) v Mayer (1985) entre otros, se consideraron para el desarrollo de la

metodologia a nivel micro.

91



CAPITULO 4:

PROPUESTA METODOLOGICA PARA EL ANALISIS DE LA PRACTICA

EDUCATIVA

Contexto General de Ia Investigacién

La presente propuesta metodologica sq/a]])oya en planteamientos derivados tanto de la

tradicién cuantitativa como cualitativa{ﬁynvestigacién. La propuesta se apoya de manera

fundamental en las siguientes premisas. M

4.1 PREMISAS BASICAS DE INVESTIGACION

A continuacion se describen las premisas que han dado origen a la propuesta metodolégica

desarrollada para el analisis de la practica educativa:

1

El punto de partida inicial de la presente propuesta metodologica es el
reconocimiento de que la meta fundamental de la practica educativa de un profesor

es promover el apiendizaje en los alumnos.

Un analisis de la practica educativa de los profesores debe considerar en primer
lugar, las ideas, creencias, posturas epistemoldgicas y didécticas de los mismos, los
planes de clase, las interacciones tanto discursivas como no discursivas dentro del
aunla, asi como los resultados de aprendizaje de los alumnos Por lo tanto, el anélisis
de la practica educativa debe contemplar lo que los profesores piensan, planean,

hacen, dicen y consiguen con sus alumnos.

El aprendizaje logrado a partir de las interacciones profesor-alumnos dentro del
salén de clases puede ser considerado como el resultado de la construccién y
modificacién de las “representaciones del conocimiento” de los participantes sobre
las tareas o actividades de aprendizaje.

El aprendizaje que se produce en estas situaciones requiere un andlisis de los
procesos y 1epresentaciones cognitivas que petmiten a profesores y alumnos
construir progresivamente y modificar las representaciones de conocimiento

conceptual, procedimental y actitudinal sobre la base de la informacién disponible a
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partir de la situacidn donde se lleva a cabo el aprendizaje, asi como de su

conocimiento previo.

5. Los procesos que permiten a profesores y alumnos conmstruir significados o
representaciones conjuntas no pueden ser “transparentados” solamente a través de
un analisis discursivo textual. El estudio de estos procesos requiere la utilizacién de
instrumentos de analisis que recuperen las representaciones del conocimiento de
profesores y alumnos tanto antes como después de las secuencias didacticas
impartidas, que vayan mas alla del texto/discurso de los participantes que ocurre

durante la interaccion en el aula,.

6. El andlisis de los procesos vinculados a la construccidn y re-construccion de lasg
representaciones cognitivas de los participantes debe incluir las siguientes

dimensiones:

a) las categorfas de las estructuras de actividad en que participen el profesor y los

alumnos a lo largo de una secuencia didactica.

b} los topicos introducidos y las estiategias pedagogicas y discursivas empleadas por el

profesor a lo largo de la secuencia didactica.

c) el contenido y la estructura proposicional del discurso del maestro o tutor y de las

repiesentaciones del conocimiento de los estudiantes.

d) las dimensiones temporales y espaciales que forman parte de la situacion de

ensefianza.
¢) el ambiente representacional presente en la situacién de ensefianza.

5 Estas dimensiones deben ser integradas en diferentes niveles de andlisis que

apunten a poner al descubierto los siguientes aspectos:

a) Las formas de organizacidon y estructuracién de las actividades conjuntas
desarrolladas por los participantes, su dimension temporal (ubicaciéon y duracion
dentro de la secuencia), las formas dominantes de interaccidén y las funciones
instruccionales que persiguen, asi como el ambiente representacional presente

durante la imparticién de la secuencia didéctica (primer nivel de andlisis).
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b) Los tépicos introducidos a lo largo de la secuencia didactica, asi como las
estrategias discursivas y pedagégicas empleadas por los profesores para apoyar el

desarrollo del “patrén semantico” (segundo nivel de analisis).

c¢) El contenido proposicional (cognitivo) del discuiso desarrollado por profesor y
alumnos tanto durante la secuencia didéctica, como antes y después de la misma,

en forma hablada y escrita (tercer nivel de analisis)

4 2 PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Las preguntas de investigacidn que se presentan a continuacion, pretenden formalizar fas
dimensiones abordadas, para poder caracterizar la labor de los maestios y establecer los

parametros de su actuacién que se relacionan con el rendimiento de Jos alumnos.

1. ;La metodologia desarrollada permite describir y analizar los componentes de la

practica educativa de los maestros y establecer diferencias en las formas tipicas de

actuacién de los mismos?

2 ;Es posible establecer, a través de Ja metodologia desarrollada, relaciones funcionales
entre los elementos caracteristicos de la practica educativa de un maestto y los

resultados de aprendizaje logrados por sus alumnos?

3. ;Las herramientas de analisis utilizadas son pertinentes para dar cuenta de los
significados que construyen los participantes a través de la interaccion conjunta, en el

transcurso de la secuencia didactica?

4.3 OBIETIVOS GENERALES

1. Desarrollar una propuesta metodologica para el andlisis de la practica educativa, que
funcione como instrumento pertinente al estudio de la actividad conjunta de docentes y
alumnos, que contemple el pensamiento diddctico del profesor, el discurso v la

interaccién que realiza con sus alumnos en el aula.

2 Aplicar la metodologia desarrollada al analisis del proceso de ensefianza-aprendizaje de

los temas "Mezclas, Compuestos y Elementos" de la materia de Quimica I, en el

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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bachilierato CCH de la UNAM, que contemple los conocimientos, representaciones,

actuaciones e interactividad de profesores y alumnos.

3. Evaluar la pertinencia, el alcance y la funcionalidad de la metodologia paza caracterizar,
analizar y comprender el valor, la importancia y el impacto de pationes especificos de

interaccion de los profesores participantes sobre el aprendizaje de los alumnos

4. Analizar las implicaciones que tiene la propuesta desarrollada para la evaluacion de la

docencia y trazar lineas directrices para el disefio de instrumentos apropiados.

4 4 OBIETIVOS ESPECIFICOS

1 Analizar el pensamiento didactico del profesor para determinar sus creencias, actitudes
y metas, en relacidn con la ensefianza-aprendizaje de las ciencias naturales en general, y

con la secuencia didactica (SD) seleccionada, en particular.

2. Determinar las formas caracteristicas de la organizacidn de la actividad conjunta
profesores-alumnos, a través de la determinacion de las estructuras de actividad, formas

de interaccién y temporalidad de las mismas a lo largo de la secuencia didactica.

3. Determinar si ocurren cambios en los niveles de conocimiento de los alumnos medidos
en pre y post-test, tanto en la primera (antes de un curso de formacién docente), como

en la segunda secuencia didactica (posterior al curso de formacion docente).

4. Establecer el orden en que los diferentes profesotres estudiados organizan la secuencia

de introduccion de tépicos y subtdpicos en relacion con el mismo tema.

5. Analizar las estrategias pedagégicas y discursivas utilizadas por los profesoies para

desarrollar un mismo patron tematico.

6. Contrastar el contenido de las macroproposiciones expresadas por los profesores en el
aula y las de sus alumnos, tanto durante la interaccion en el aula como antes y después

de la SD seleccionada.

7. Describir y analizar las caracteristicas del modelo de la situacién que tienen los

participantes respecto de los temas seleccionados.

e e AP
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t 8. Establecer los lineamientos generales para el disefio de instrumentos de evaluacion de la

docencia que se deriven de la propuesta metodoldgica para el analisis de la practica

educativa.
4.5 METODO
Participantes
Los partiéipantés de la primera a la tercera fase de la investigacién son tres profesores de la

materia de Quimica I y sus respectivos alumnos inscritos en dos de los planteles del sistema

de bachillerato CCH de la UNAM: Sur y Oriente.

La muestra de alumnos no-probabilistica intencional(Neuman W. L., 1997), que en
total comprende 145 alumnos, estuvo conformada por cinco grupos de clase de la materia

de Quimica 1 del primer semestre del bachillerato del CCH

Escenarios

El tiabajo de investigacion se¢ realizé basicamente en los planteles y las aulas regulares
donde los estudiantes toman sus clases de Quimica. Las actividades de formacioén docente
tuvieron lugar en la Sala de Juntas del CCH Sur y Atzcapotzalco y salones de clase de la
Facultad de Psicologia.

Diserio

El trabajo de investigacion en este proyecto corresponde a un disefio de series temporales
interrumpidas (Spector, 1981) que se realiza a lo largo de siete fases, como se muestra en el
siguiente cuadro. S6lo dos de los profesores de Quimica participaron en las siete fases del
disefio (ver Tabla 4.1). Un profesor de Quimica participé hasta la cuarta fase del disefio
general (programa de Formacién Docente) no pudiendo completarse la toma de datos
cortespondientes a las tres ultimas fases del proyecto debido a que en el nuevo Plan

Curricular, el profesor 3 ya no participd en la imparticion de la materia de Quimica I

96



TABLA 4.1.

Fases generales del disefio de la investigacion,

S S L S A
Mediciones {Primera Mediciones |{Programa {Mediciones |Segunda Mediciones
previas a fa |secuencia [posteriores |de previas a la |secuencia |posteriores
primeza didactica  |ala primera |formacién |segunda didactica a la segunda
secuencia | (grabacidén [secuencia |docente secuencia  {{grabacién |secuencia
didactica. [de videos) |didactica. didactica.  [de videos) |didactica
Profesotes |Profesores |Profesores Profesores 1{Profesores 1|Profesores 1
1,2y3, 1,2y3. 1,2y3. y 2. y 2. y 2,

Procedimiento

Descripcion de la primera fase: Se determind junto con el grupo de tres profesores que se
interesaton por participar en el proyecto, un tema que iepresentara dificultades de
comprension por parte de los alumnos. Se selecciond el tema de Mezclas, Compuestos y
Elementos contemplado dentro del programa de Quimica I del primer semestre. Se pidié a
los profesores que elaboraran un plan de clase que incluyera la descripcion de las
actividades de cada una de las sesiones en que se abordaria este tema. Asimismo se disefié
una entrevista para determinar una serie de aspectos relacionados con el pensamiento
didactico de los profesores: concepcion de ciencia, objetivos de la ensefianza de la materia
de Quimica I, dificultades en el aprendizaje del tema elegido y principales estrategias
utilizadas en la ensefianza v evaluacién de su matén'a, entre otros. Asimismo, antes de la
imparticion de la secuencia didactica se aplicaron a los alumnos dos instrumentos: uno para
evaluar la representacion del conocimiento sobre el tema de Compuestos y otro paia la
evaluacién del conocimiento declarativo, solucion de problemas y pensamiento critico

sobre los temas de Mezclas, Compuestos y Elementos.

Descripcion de la segunda fase: Los profesores impartieron de cuatro a cinco
sesiones (seis a siete horas de grabacidn) de clase sobre el tema, incluyendo clases tedricas
y practicas de laboratorio. Las sesiones se grabaron con dos camaras: una fija que seguia al
profesor y una mévil que tomaba las participaciones de los alumnos. Un observador estaba
presente para registrar los aspectos generales de la clase tales como: la forma y hora de

inicio y cierre de las actividades desarrolladas, los principales bloques de actividad dentro
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de la clase, el nimero de alumnos presentes y la disposiciéon de los mismos dentro del

salén, los materiales utilizados y todo aquello que el profesor escribiese en el pizarrén.

Descripcion de la tercera fase: Se aplicaron los mismos instrumentos de evaluacién

que en la fase uno.

Descripcion de la cuarta fase: Se disefido y aplicé un programa de formacién
docente con orientacién constructivista de 20 horas de duracion en el que participaron,
ademas de los tres profesores del equipo original de la investigacién, otros siete que

imparten materias del area de las ciencias naturales.

El curso consistié en una reflexion acerca de diferentes aspiectos vinculados con la
practica docente y la discusion de topicos centrales de la aproximacion constructivista a la
ensefianza y ¢l aprendizaje. Para la impasticion del curso se elabord una “Antologia” con
lecturas seleccionadas sobre la aproximacién constructivista a la ensefianza de las ciencias
naturales y sociales (Garcia, Rigo, Diaz Barriga, Hernéandez y'Murié, 1997) Asimismo, se
mostraron algunos resultados preliminares de Ia prueba de conocimientos para apovar la
discusion alrededor de la pregunta: ;qué metas estoy logrando con mis alumnos?. Algunos
segmentos de los videos tomados a los profesores participantes en el proyecto, fueron
mostrados para ser analizados en relacién con la presencia o no de los principios de la

visién constructivista durante la imparticién de sus clases.

Posteriormente al curso, se pidio a los profesores que elaboraran un plan de clase
para el tema de Mezclas, Compuestos y Elementos que se impartiria nuevamente durante la
fase seis y que se abordaria dentro del contexto del nuevo plan de estudios del CCH que se
declaraba de corte constructivista. Se pidi6 a los profesores que incorporaran los principios
de esta aproximacién, mismos que habian sido discutidos en el curso. Los profesores
asistieron a sesiones individuales de asesoria con el profesor responsable del curso (uno de
los investigadores responsables) hasta que el plan de clase qued6é conformado de una

manera satisfactoria.

Descripcion de la quinta fase. Previamente a la imparticién de la segunda secuencia
didéctica, se aplicaron los mismos instrumentos de evaluacién utilizados durante 1a fase 1, a

los dos profesores que continuaron en el estudio, asi como a sus alumnos.
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Descripcidn de la sexta fase. Se realizé de manera similar a la fase dos, excepto que
los maestros ahora abordaron el térna seleccionado dentro de la Unidad denominada:
“Tierra” y redujeron el nimero de sesiones a 3 (cinco horas). Esto planted un reto a los
profesores quienes tuvieron que idear diferentes situaciones para poder desarrollar el tema
de forma innovadora e ilustrar la forma en que las mezclas, compuestos y elementos estin

contenidos en cualquier porcidn de tierra

Descripcion de la séptima fase Esta ltima fase se realizé de la misma manera que

la fase tres (Mediciones posteriores a la imparticién de la secuencia didactica).

Instrumentos de Evaluacion :
Se incluye en seguida una lista de los principales instrumentos utilizados:

1. Entrevistas a profesores. sobre la planificacion prevista (pre) y la conduccién real

(post) de las unidades tematicas sobre el tema de Compuestos (Ver Anexo 1).

2. Instrumento para evaluar la representacion del conocimiento (pre y post) que consistia
en una red seméntica. generada ante la palabra estimulo: “compuestos” y una serie de

proposiciones desarrolladas a partir de los conceptos listados (Ver Anexo 2).

3. Prueba de conocimientos (Pre y Postest) de los alumnos en lo que conciemne a: a)
hechos, conceptos, principios y teorias b) habilidades de solucion de problemas y ¢)

habilidades de pensamiento critico (Ver Anexo 3).

4. Formato de registro de actividades dentro del salén de clases, distribucion del espacio,
nimero de alumnos presentes y ubicacion dentro del aula, materiales instruccionales

presentes y elementos representados por el profesor en el pizarrdn (Ver Anexo 4).

4.6 ANALISIS DEDATOS

1. Para analizar los protocolos de entrevista de los profesores se procedié a su
transcripcion y posteriormente al andlisis cualitativo de los mismos pata determinar
creencias, actitudes, posiciones epistemolégicas y pedagbgicas de los profesores en
relacion con su materia de estudio, el tema a ensefiar v sobre la “ensefianza de las

ciencias” en general, asi como su vision sobre la forma particular de abordar el tema en

cuestion.
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2. Para analizar la Representacion del conocimiento presente en las redes semanticas
generadas por profesores y alumnos se utilizé el método de Figueroa (1980), y
Figueroa, Gonzalez y Solis (1981), considerando solamente el valor j (riqueza de la
red), el valor M (peso semdéntico y posicidén dentro de la red (conceptos con mayor peso

semantico)

3. Para determinar las ganancias en la riqueza de la red (valor j) se establecid la
diferencia entre el nimero y tipo de conceptos generados por los estudiantes en las dos

mediciones realizadas (Pre y Post) utilizando chi-cuadrada.

4, Para analizar los resultados obtenidos por los estudiantes en' las mediciones Pre y
Post de la primera y segunda secuencias didacticas en la prueba de conocimientos, se
realizd un andlisis de varianza para determinar si existen diferencias significativas en el

rendimiento académico

5. El andlisis del “modelo de la situacién” de profesor y alumnos se realizo
primeramente construyendo las macroproposiciones de los alumnos a partir de las
proposiciones generadas en el instrumento de Redes Semanticas y realizando después
~una contrastacion cualitativa de éstas, y cuantitativa con las proposiciones expresadas

de forma oral por el profesor durante la imparticion de la SD.
4.7 UNIDADES DE ANALISIS DEL DISCURSO EN EL AULA

Las unidades de andlisis de la interactividad retoman en sus lineas generales las propuestas
metodolégicas de Coll et al. (1994) la cual plantea dos niveles: a) el nivel macro de

patrones de accién conjunta y b) el nivel micto referido a los mecanismos de mediacién

semidtica v a la construccién de significados compartidos.' En la presente propuesta los

mecanismos de mediacion semiodtica se desagregan en un nivel de anélisis “meso” en los
tépicos introducidos en el discurso y al anélisis de las estrategias pedagdgicas y discursivas

planteadas por Lemke (1990, 1997) para el desarrollo del patron temético.

De esta manera, la propuesta metodoldgica que se ha desarrollado contempla tres

grandes niveles de andlisis El pnimer nivel de andlisis o nivel "Macto" considera la

! Autores dentro de la tradicion etnografica como Margaret LeCompte (1992) también plantean la distincion
entre niveles de analisis macro y micro para el andlisis de la interaccién en las aulas de clase. Estos dos
niveles no son sin embargo comparables a la propuesta que aqui se desarrolla En la propuesta de LeCompte,
el nivel macro corresponde a un andlisis sociolégico y €l micro a un analisis antropolégico.
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estructura y organizacién de las actividades comprendidas en la secuencia didactica, asi

como ¢l tiempo dedicado a cada una de ellas. El segundo nivel o nivel "Meso" comprende

los topicos introducidos en el discurso didéctico junto con las estiategias pedagégicas y

discursivas empleadas por los maestros. Finalmente el tercer nivel de analisis o nivel

"Micro" analiza las relaciones semanticas entre los tépicos abordados por los profesores

expresados a través de macroproposiciones que tomadas en su conjunto tepresentan el

“Modelo de ]a Situacion” (Kintsch, 1998) de los participantes

Nivel de Andlisis Macro o Andlisis de la Secuencia Diddctica

a)

b)

d)

Las metas y creencias del profesor expresadas tanto en los planes de clase como en las
entrevistas previas y posteriores a la imparticion de la secuencia didactica constituyen

una parte fundamental del analisis a nivel macro.

Siguiendo lo propuesto por Coll et al. (op. cit, 1994), en este nivel se aboida la
secuencia didactica (SD), asi como las secuencias de actividad conjunta (SAC). La SD

esta constituida por un cierto nimero de sesiones o clases en las que un profesor decide

abordar un tema especifico.

La dimension temporal, resulta fundamental al realizar la tarea de andlisis de la
interaccién de los participantes, tanto el tiempo total que dura la secuencia, como cada
uno de los segmentos de la secuencia didéctica: estructuras de actividad que la
componen. Siguiendo el modelo de la semidtica social de Lemke (op. cit. 1990), en este
nivel de andlisis se propone posible identificar los siguientes tipos de estructuras de
actividad:  Actividades pre-clase, Inicio, Actividades preliminares, Actividad
diagnéstica, Actividades de la clase principal y Actividades interpoladas. Dentro de
estas estructuras es posible identificar también las comespondientes formas de
interaccidn de los participantes, entre las que destacan: el Didlogo triddico, el trabajo de
laboratorio, el didlogo de preguntas de alumno, el trabajo en el pizarrén, el didlogo de

texto externo, etc, (Ver Anexo 6).

Finalmente, €l nivel de rendimiento o resultados globales de aprendizaje logrados por

los alumnos, forma también parte de las unidades de analisis del nivel macro.

El nivel de analisis macro estd dirigido a responder a la pregunta: ;jqué acciones discursivas

y no discursivas desarrollan el profesor y los alumrnos en cada una de las estructuras de
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actividad a lo largo de la secuencia didéctica y cudles son los resultados globales de

aprendizaje logrados por los alumnos?
Nivel de Andlisis Meso o Andlisis de la Secuencia de T'épicos

Es posible identificar un segundo nivel de analisis del discurso en el aula en el cual se
ubican los tdpicos introducidos en el discurso, asi como las estrategias pedagogicas y

discursivas empleadas por los maestros en el desarrollo de cada uno de los tépicos.

a. Para analizar los tOpicos, se procedio a elaborar un “Mapa Experto” a partir de los
mapas conceptuales elaborados por los propios profesores en sus planes de clase. Los
conceptos enunciados fueron re-organizados para que sigixietan una estructura
jerarquica, apoyandose en libros de texto y en 1a opinién de otros profesionales expertos
en Quimica. Se hicieron diversos intentos para representar el tema de “Mezclas,
Compuestos v Elementos™ hasta que se ilegé a la versién final de este mapa (v. figura
4.1) la cual fue validada con los profesores participantes en el estudio, al concluir el
levantamiento de datos de la investigacion. En el mapa se asignaron ﬁﬁmeros a los
diferentes niveles de desagregacion de los conceptos, para poder después comparar el
numero y porcentaje de tdpicos introducidos por cada profesor en relacion con el
“Mapa Experto”.

b. ‘El nivel meso del analisis también comprende la determinacion de las estrategias
pedagdgicas utilizadas por los profesores, las cuales fueron caracterizadas de acuerdo
con las propuestas de Frederiksen et al. (1995) en el campo del discurso situado, las de
Chen (1995) en el campo de la informatica educativa y la de McKeachie (1999) en el
campo de las estrategias de ensefianza. Por su parte, las estrategias discursivas que
también forman parte de este nivel de andlisis, fueron retomadas de las planteadas pér

- Lemke (1990).

c. En este segundo nivel resulta primordial detectar no solamente las actividades
pedagbgicas que se estan llevando a cabo en el desarrollo de la clase y el tiempo
ocﬁpado en ellas, sino también los t6picos introducidos en el discurso. Esto permite la
contextualizacion temdtica y la inclusidén de lo dicho, asi como de las acciones
realizadas por los participantes para la adquisicion del patron seméntico de la ciencia.

El tépico se definié de acuerdo a los propuesto por van Dijk (2000a) como: unidades
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semanticas relativamente abstractas que se infieren del hecho de que distintos
enunciados del discurso comparten referentes similares, es decir, dicen algo acerca de

unos mismos objetos, entidades o actividades

El nivel de analisis meso estd dirigido a responder a la pregunta: ;ja que se refiere el
discurso de los participantes (topicos) durante la secuencia didictica y qué estrategias
pedagogicas y discursivas apoyan el desarrollo del patron de relaciones semanticas entre

los topicos?
Nivel de Andalisis Micro o Andlisis de las Relaciones Semdnticas entre Topicos

El nivel de andlisis micro se enfoca a un andlisis de tipo psicolingiiistico que tiene como
objetivo desentrafiar los mecanismos discursivos empleados en la transmision/asimilacion
progresiva de los significados, haciendo énfasis en la evolucién y desarrollo del patrén
semantico de significados construidos por los participantes a lo largo de la SD. Para
plantearlo en los términos utilizados por Bruner (1986), en este nivel se propone ir “mucho

mas alla de la informacién dada”(p. 4).

El nivel de analisis micto corresponde al nivel proposicional o cognitivo del
discurso (representaciones mentales) En este nivel se pretende poner al descubierto el
pattén de relaciones semanticas entre los diferentes tdpicos (conceptos y/o pasos de
procedimientos) abordados por los profesores y contrastarlos confra los patrones
semanticos desarrollados, ya sea en los libros de texto, o por expertos en la materia, asi
como con los patrones de 1elaciones seménticas desarrollados por los alumnos en los
instrumentos de evaluacién de la 1epresentacion del conocimiento. Estos patrones se
conforman a través de las relaciones semanticas expresadas por los participantes en torno al
contenido particular que estd siendo analizado. Se decidié utilizar un nivel
“xﬁacroproposicional” de analisis en vez de “microproposicional” como lo propone
Frederiksen y Lemke, en vista de que la forma tipica de representacién de las
mictoproposiciones (predicado/argumento(s)) no permite tener una idea de la
representacion conceptual del conocimiento. Es por esto que se opt6 por el planteamiento
de Garcia Madruga et al. (1995) de “idea unidad” Para caracterizar las relaciones
semanticas entre las ideas-unidad se adopto la clasificacion de Mayer (1985). Este nivel de

analisis permite poner al descubierto la estructura de conocimiento conceptual y
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representaciéon mental o "modelo de la situacién” (infegracién semantica global de la
informacioén) que tienen los participantes y contrastar los cambios que ocurren en los
alumnos dentro de estos modelos a partir de su exposicion a la secuencia didactica. El nivel
de analisis micro pretende responder a la pregunta: ;jqué significados construyen los
participantes a través de la interaccion conjunta, en el transcurso de la secuencia
didactica? |

Los elementos que intervienen en esta propuesta metodoldgica a través de los tres

niveles de andlisis se presentan de forma grafica en la figura 4 2.
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4.8 PROCEDIMIENTO PARA “DESMONTAR” LAS SECUENCIAS DIDACTICAS EN LOS TRES

NIVELES DE ANALISIS

Inicialmente estudiantes de posgrado y licenciatura entrenados ex profeso transcribieron
por completo las sesiones grabadas, siguiendo los criterios dc'transcripcién propuestos por
Frederiksen y Donin (1996). Posteriormente se identificaron los tipos de actividad que
ocurrieron, las categorias estructurales y tiempos cortespondientes en la transcripcion (Ver
anexo 5), asi como las estrategias discursivas (anotadas en el margen izquierdo del texto).
Los tépicos introducidos en el discurso eran subrayados dentro del texto. Por su parte la
identificacién de las estructuias de actividad (ver anexo 6) era realizada por el/la estudiante
encargado/a de la transcripcion. Las categorias eran posteriormente consensuadas con la
responsable del proyecto, quien a su vez recurria después a una de las maestras
involucradas para volver a consensuarlas. Se habla de consenso y no de confiabilidad, va
que no se establecia una categoria de actividad pedagdgica o de discuiso, como final, hasta
que todos los involucrados (investigador responsable, ayudantes y profesores) estuvieran
de acuerdo con la misma Este procedimiento de analisis permitié caracterizar la actuacion
de cada profesor y establecer las diferencias y semejanzas con los otros profesores, en
relacién con cada uno de los niveles y categorias de analisis empleados Una vez
detectadas las categorias anteriores se procedid a ordenarias en cuadros con el fin de tener
una imagen grifica (ver Tabla 4.2), desde la cual desplegar la descripcion y el analisis de
resultados. Todo lo anterior permitié segmentar la clase en estructuras o categorias de

actividad y asignar tiempos por secuencia.
Nivel Macro

A continuacién se presentan una serie de ejemplos de las categorias de analisis utilizadas
para caracterizar el nivel macro. El primer ejemplo corresponde a la sesién 1 de la primera
secuencia didactica de la profesora 1. En esta sesién, la profesora inicia la clase con una
actividad que se clasificd como diagn()sticaz.,
1) “M. Ay no! uno para cada quien, son algunas preguntitas, shhh, son algunas
preguntitas que necesito saber qué tanto conocen sobre lo que vamos a trabajar,

saben.., es un examen diagnostico.

? De acuerdo con Lemke {op cit 1990) esta actividad consiste en que el maestro hace preguntas, o un ejercicio escrito de trabajo
individual para conocer lo que los alumnos saben o piensan acerca de un tema
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[M. reparte hojas vy les explica lo del examen diagndstico, les indica que terminen de

comer su paleta v pongan los papelitos en la basural.”

“M. ;Qué paso? Solos ;eh?, no se comuniquen.

fSe dirige a la mesa # 2 v les indica que realicen el examen solos].”

Otra categoria de actividad son las Actividades Preliminares” las cuales consisten en
actividades que se realizan antes de la introduccion de un nuevo contenido tematico
(nueva tematica). Podemos ver un ejemplo de esta actividad en la misma clase del
Profesora 1 , que se consideré como una Asignacion en Clase. En esta situacion * los

alumnos realizan mezclas con tintas de colores antes de iniciar una practica de

laboratorio.

2) Después de que la profesora ha entregado las hojas de evaluacién a los alumnos
pata que las resuelvan, se pone a hacer anotaciones en el pizartén v a comentar con

algunos alumnos:

I M. ;Ya? ;Ya llenaron su papeleta? Ya entregaron sus. .

2 A. 1Ah!, Si, ;la papeleta?.

3 M. Limpia la mesa, td que ya terminaste, quita los papelitos porque ya vamos a
4 empezar a trabajar, ;si?.

5 [M continta escribiendo en P v la mavyoria de Als contestan el examen diagnéstico].
6 P. Concepto a estudiar (Escribe en el pizarrén preparando la siguiente actividad)
7 [M Se acerca a una de las mesas].

8 M. jAh!, jqué bonito!, ;qué tinte hicieron ustedes?.

9 A. Verde yroja.

10 M. ;De aqui para aca?.

11 A. No, (( ).

12 M. ; Aqui pusieron la mancha de la tinta?.

13 A. Mhmbh.

14 M. ;Cuantos componentes tiene?.

15 Al. Dos.

16 A3. ;Son dos no? Porque es el color amarillo y el color azul, que hacen el color
17 verde.

18 A4. Porque el rojo es color primario, entonces ese, no tiene™®

19 AS. Porque mire, le voy a ensefiar como me quedéd

20 M. Te quedd bien, igual, ;no? Lo que no sé es jpor qué pusiste esta mancha aqui?.
21 M. Quedd bien, bien. ;Con la tinta roja?.

22 A. Aqui esta

23 M. ;Pero en papel cromatografico?.

* Las actividades preliminares comprenden: asignacién en clase, pasar lista, asuntos de clase, revisar las asignaciones en clase, revisar la
tarea, repaso, demostracion, motivacidn, citedra : '
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3)

24 A. jAy no maestra!

25 M. ;Por qué?.

26 A. Lo que pasa es que se me mojo, la mancha.

27 M. Les di dos papelitos para que pusieran uno, una gotita en. . . en cada uno de los

28 extremos del papel, o sea dos.

29 M. No lo partas, déjalo asi, pero me lo tienes que poner en tu reporte. ;Si? Quedd
30 bien.

31 A. ;Si quedd bien el 10jo, maestra? Le preguntan de la mesa inicial.

32 M. Si, quedd bien

33 M. Quedd bien fijate, mira, préstame ¢l gis, como este, junto con el papel

34 cromatografico, a ver enséfamelo. ..

35 A. ;Qué vamos a hacer maestra?.

36 M. Una practica bonita, que les va a gustar. /Ya terminaron?

37 A. Mire, aqui (4 seg )} coral, porque es muy diferente, mire ...

38 M. ;Veirde?

39 A. Mhmh.

40 M, Pero fue diferente el tono que... de que utilizaste, . ..la tinta o la misma?.

41 A. No, fue diferente.
42 M., Por eso, significa que cada compuesto tiene diferente composicién
43 M. Si entreguen . .la hojita del material junto con su credencial entreguensela a

44 Margarita, si, bueno, voy a empezar a explicar.

En este ejemplo es posible observar como la actividad con el papel cromatografico y
las tintas es preliminar a la clase principal que estd por iniciar Esto queda de
manifiesto en la linea 35 donde una alumna pregunta respecto a lo que la maestra
escribié en el pizarrdn (lineas 5 y 6: Concepto a estudiar, etc)} Asimismo el hecho de
que la actividad precedente constituia una actividad preliminar a la clase principal se
explicita en la linea 44 cuando la maestra anuncia el inicio de la clase principal

propiamente dicha

Otra actividad que corresponde a la categoria de Actividades Interpoladas, es el
Periodo Liminal que se define como los: *“lapsos de tiempo entre acﬁvidades
importantes, en los cuales no se determina una labor comin o foco de atencién y la
clase temporalmente se disgrega™. En la transcripcion siguiente se presenta un ejemplo

de periodo liminal:

La maestra ha dado instrucciones para que inicien la practica de laboratorio,
algunos alumnos se encuentran copiando del pizarién un ejercicio para la clase y la

maestra y unos alumnos empiezan a comentar cuestiones personales:

1 M. ;Por qué no vino “estrellita marinera” (sic)?.
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2 A. Se enfermo.
3 M. ;Si?.
4A.(C )

5 M. Me ando mal alimentando ;s17, pues es que ando desde el jueves de la
6 semana pasada ..

4) El siguiente es otro ejemplo de Periodo Liminal de la sesién 5 de la primera
secuencia didactica del profesor 3. La clase ya dio inicio, el profesor ya les coment6 a

los alumnos lo que van a trabajar en la clase:

1 A. No comas paleta, salte afuera.

2 M. (( )) Para electrolisis y catalisis, bien pues vamos a aprovechar// que hay sol
3 ahonta.

5 Sies cierto

6 Esperemos que no se vaya a nublaz, como anoche que no se pudo ver el cometa// o
7 (alguien lo vio?

8 Al No

9 Als. jNo!

10 A2 Si, yo.

11 A3 Yo si

12 A4 Me doimi a la una de la noche// por verel (( ))

13 M. ;Dénde lo viste?

14 A3. En Toluca.

15 M. jAh en Toluca!

16 A3. Ayer, antier lo vi también a simple vista, asi se vio.

17 M. ;A qué horas?

18 A3. A las once o doce

19 M. Ayer no.

20 AS. No es cierto.

21 A3 Si, como no,

22 AS ; Ayer?.

23 A3. Antier, antier, antier.

24 M. jAh antier si!, Porque anoche estuvo muy nublado toda la noche.

Nivel Meso

A nivel "Meso" se retomaron los tiempos por secuencia de cada categoria de actividad y se
identificaron los diversos tdpicos o conceptos a que se referia el profesor, asi como el
orden de introduccion de los mismos, para introducir y elaborar cada tépico. Asimismo, se
identificaron las estrategias pedagogicas y discursivas (ver anexos 7 y 8) utilizadas por los
profesores. En las tablas del anexo 10, las tres primeras columnas corresponden al nivel

macto y a partir de la 3*. columna (tiempo} se 1epresenta el nivel meso.

111



Estrategias Pedagégicas

Dentro de las estrategias pedagdgicas se encuenfran entre ofras, las siguientes:
Establecimiento de metas, Cuestionamiento, Chequeo de la comprension, Modelamiento,
Evaluacion, Peticion, Preguntas, Respuesta, Estrategias de aprendizaje, Evaluacion,

Discusion, Conferencia, Trabajo Individual y Trabajo Grupal.

Los siguientes son algunos ejemplos de estrategias pedagogicas identificados en el

discurso de los profesores participantes en el estudio.

1) En la primera sesion del profesora 1 podemos observar un ejemplo de Chequeo de
la comprension, donde el maestio checa la recepcion de la informacidn, por parte del
estudiante: Los alumnos se encuentran trabajando con sustancias tratando de identificar si
son una mezcla o un compuesto a partir de las caracteristicas que los identifican, la
maestra se encuentra monitoreando el trabajo de los diferentes equipos y resolviéndoles
sus dudas, revisando mesa por mesa:

1 M. A ver, ;cudl es Ja diferencia entre una mezcla y un compuesto? A simple vista
2 ;qué?.

3 A. Pues esta tiene dos...

4 M. Puedo diferenciar, las sustancias que lo forman, y jaqui?.

5 A. No (titubeando).

6 M. ;Puedo diferencia1?, ;Este qué es?.

7 A. Sulfato de cobre

'8 M. De cobre, jde qué esta formado el sulfato de cobre?.

9 A. De cobre.

10 M. De cobre, azufie y oxigeno, ;jno?, ;si?, puedo diferenciar los tres componentes,
11. no, jverdad?,

12 entonces esta es una diferencia entre las mezclas y los compuestos.

13 A. jAaahhh!.

2) Otra estrategia pedagdgica es el Establecimiento de metas, en donde el maestro
presenta informacién sobre los nuevos conocimientos o habilidades que se espera

adquieran los estudiantes en una sesion o actividad de aprendizaje. En la situacioén que se

presenta,

La profesora 1, después de realizar una actividad diagndstica y de recoger las

evaluaciones les explica a los estudiantes:
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1. M. Miren jévenes, la clase pasada, vimos lo que eran, las mezclas y sus propiedades.
2. Hoy vamos a empezar a estudiar una de las formas de manifestarse de la materia.

3. Dijimos que la materia se presentaba como mezclas y sustancias puras,

4 las sustancias puras pueden ser los elementos o los compuestos, ;si?.

5 Vamos a empezar a estudiar a los compuestos quimicos.

6 Yo sé que ustedes ya conocen algo de lo que traen de la secundaria,

7 pero vamos a hacer una experiencia educativa. En su cuadernito en la parte de

8 experiencias educativas, este es €l nombiecito que le vamos a dar a nuestra actividad.
9 ;Qué es un compuesto quimico? Fijense ¢l nombre es una pregunta, jeh!,

10 el titulo, es una pregunta. ; Qué es lo que queremos lograr?,
11 espero lograr en esta clase, en lo que nos resta, si, es...

12 jAhora si ya me ponen atencion!, porque vamos a optimizar tiempos, ;si?.

3} En este ejemplo el Profesor 2, durante la sesion 1 de la segunda secuencia didéctica.

Después de revisar la tarea, da inicio 2 la clase:

1 “M. Bueno, ahora vamos a seguir estudiando al suelo.

2 Pero ahora vamos a enfocar a ver si el suelo es un elemento,

3 una mezcla o un compuesto Realmente aqui nuestro objetivo va a ser tratar de

4 entender eso, qué es un elemento, qué es un compuesto, qué es una mezcla,

5 como se pueden separar los componentes de una mezcla y para un compuesto —

6 este... una propiedad muy importante que es la Ley de las Proporciones Constantes

7 ¢si?. Bueno, entonces se les va a dar una muestra de suelo muy especial”

Estrategias Discursivas

Algunas Estrategias Discursivas que se identificaron en las sesiones de los profesores
fueron las siguientes:

1) Conexion cataforica o anaforica. Estas categorias fucron definidas como: la
condensacion o resumen de temas y relaciones que establecen su relacion semdntica o
potencial real a topicos anteriores (andfora) o a topicos que se desarrollarin

posteriormente (catafora).
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La situacidn transcurre hacia el final de la clase de la primera sesién de la profesora 1.
La maestra y sus alumnos estuvieron realizando una actividad practica con sustancias y
haciendo anotaciones de sus observaciones, mismas que vaciaban en un cuadro. La
maestra les explica a los estudiantes:

1“M. A ver jovenes para la proxima clase, traen en equipo el reporte

2 de esta actividad, ;si?, shhh, la informacién que busquen para hacer

3 la introduccion tiene que ser sobre los conceptitos que ustedes vieron, mezcla,

4 compuesto, método para separar, (conexidn anaforica) etc. A ver...

5 jguarden silencio!. Esa informacion nos va a servir para hacer

6 una siguiente actividad.

7 ¢S1?. Una siguiente actividad, van a traer la proxima clase,

8 por favor, a ver ojo, ustedes traen un platano, ustedes traen un aguacate
9 y ustedes traen una manzana, ;si?

10 A ver jovenes como van a ir a la bibliografia y van a consultar

11 diferentes libros para hacer su reporte, van a buscar informacion

12 sobre lo que es un fendmeno fisico y uno quimico, porque ya vamos
13 a trabajar esto la proxima clase, ;5177

2) Construccion conjunta.- Esta se definié como: las contribuciones de profesor y alumnos
a Ja construccién del patrén tematico, donde una de las partes completa o amplia las

frases comenzadas por la otra parte.

Durante la sesion 1 de la segunda secuencia didactica del Profesor 2, los alumnos se
encuentran trabajando por equipos con unas cadenas de seguros, que representan
algunos compuestos. El profesor les indica que traten de identificar en esos modelos,
qué compuestos son, a partir de diferenciar los 4tomos que componen a los elementos

de cada modelo de seguros:

1 [Una alumna de la mesa no. 1 pregunta a M]

2 A. Maestio ;Este es ¢l sodio?

3 M. A ver jDe cudl estan hablando? ;De qué compuesto estin hablando‘?
4 A. Elemento

5 M. ;Este es un elemento o es un compuesto?

6 Al. Elemento

7 A2. No; este es un compuesto ; verdad?

8 A3, Es un compuesto ;verdad?
9 A4. ;Estos son los elementos? TESIS CON

10 M. Por qué ;Por qué es un elemento éste?
e o est - s FALLA DE ORIGEN

11 A. Porque éste esta solo, o sea tiene nada mas de un...
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12 M. De una sola clase de atomos
13 T. De una clase [Contestan todos a coro]

Otro cjemplo de construccion conjunta 1o encontramos en la siguiente Sesidén de la

Profesora 1 :

12 M. ;Ya?, Y aqui qué tengo, juna mezcla?.

13 A. Heterogénea.

14 M. Heterogénea, okey. (Termina con esa mesa y pasa a otza).

15 M. ;Cdémo vamos aca?, ;bien?, ;en cual estan?.

16 A.(( ). _

17 M.. Okey, agiten, ;ya?, si con fuerza, mira. ;Qué observan?.

18 Al. Que se distinguen las. ..

19 A2. Las capas. g

20 A3. Las sustancias.

21 M. Las sustancias que forman la. . ;jqué es eso?

22 A. Lamuestra.

23 M. Una muestra, pero §coOmo le llamamos?.

24 A. Una mezcla.

25 M. Una mezcla, una mezcla jde qué tipo?.

26 A. Heterogénea.

27 M. Heterogénea, ;porqué? por que a stmple vista puedo...

28 A. Distinguir...

29 M. Distinguir los componentes. ;Y qué sucede, con esto? ;Esto qué es?.
30 A. Agua.

31 M. ;Cual s la diferencia entre esta sustancia y la que tienen ahi?.
32 A. De que aqui, si son visibles las sustancias que lo componen y ahi no.
33 M. Y aqui no, jentonces, esta ¢s una mezcla o un compuesto?

34 A. Un compuesto.
35 M. Este es un compuesto, muy bien, ;ven qué facil?. [pasa a otra mesa].

Nivel Micro
En el nivel de andalisis "Micto" se identificaron las unidades de analisis: ideas-unidad o
proposiciones (Garcia Madruga y Martin Cordero, 1987), dentro de los marcos
significativos o escenarios en los que se organizan tales proposiciones. Es decir, se
identificaron los niveles macroestructurales que representan la integiacidn y las relaciones
semanticas entre los topicos y que dan cuenta del modelo situacional del discuiso que

construyen los participantes (Kintsch, 1998).

CEAGiEL su A
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Para extraer las macroproposiciones del discurso del profesor, se sefialaron en la

trascripcion inicialmente los topicos referentes al tema, para posteriormente, a través de

las macroreglas descritas por Kintsch y van Dijk (1978), derivar cada macroproposicion.

Las macroproposicones del discurso en el aula corresponden a lo expresado por el

profesor, ya que las de los alumnos se construyen a partir de las macroproposiciones que

¢stos expresan a partir de conceptos listados en las redes semanticas que elaboraron antes

y después de la secuencia didictica. Los siguientes son ejemplos de la construccion de las

mactroproposiciones de la profesora 1 durante la primera clase de la primera secuencia

didactica.

Estrategias

Secuencia de

Andlisis del Discurso

Pedagdgicas T opicos
1. Conferencia 1. Formas de Transcripcion del Discur so* Macroestructura
(aportacién de manifestacion de : {maci opr opesiciones)
informacion) la materia 15-17 P. “Con base en las| La materia estd formada por

observaciones y las propiedades
fisicas y quimicas de las muestras
de diferentes sustancias
establecer las caracteristicas que
hacen diferentes a los
compuestos de las mezclas”

137-140 M. Miren jévenes, la
clase pasada, vimos lo que eran,
las mezclas y sus propiedades.
Hoy vamos a empezar a estudiar
una de las formas de manifestarse
de la materia. Dijimos que la
materia se presentaba comno
mezclas y sustancias puras, las
sustancias puras pueden ser los
elementos o los compuestos, 2si?

mezclas y sustancias puras.

Las sustancias puras pueden
ser elementos o compuestos.

{Supresidn)

* Nota: los nimeros indican los renglones que corresponden a la trascripeién de la informaci6n del discurso

en el aula (ver anexo 5)
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2. Conferencia
(Explicacién)

2. Tipo de unién de
las sustancias

3. Métodos de
separacion de los
componentes de
una muestra

255-264 M. Bueno, ese es su
cuadro de datos jovenes A ver,
entonces t€Nemos seis sustancias,
(si? primero, vamos a poner el
nombre de las sustancias que
forman cada una de las de la
muestra que les voy a dar; la
siguiente columna me van a
responder con un si o un no, a la
pregunta siguiente: iSe
distinguen a simple vista las
sustancias que forman la
muestra? A, B, C, D, Eo F La
siguiente columna: ;La muestra
es una mezcla o un compuesto?,
Como es la proporcion en que se
combinan las sustancias que
forman a la muestra?, ; Variable?,
es variable o es constante. ;Si17,
la siguiente, la wunidn de las
sustancias que forma la muestra
Jes  fisica o quimica?, la
siguiente, jqué métodos, fisicos
o quimicos se pueden usar para
separar los componentes de la
muestra? ;517 :

EUna muestra de sustancia
puede ser una mezcla o un
compuesto.

{construccion)

La unidn de las sustancias en
una muestra es fisica o
guimica.
(supresion)

Los métodos para separar los
componentes de una muestra

pueden ser fisicos o quimicos

{(supresidn)
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La figura 4.3 constifuye un Mapa macroestiuctural o seménﬁco donde se representan
diversos niveles de abstraccion de la representacion de significados, mismos que
constituyen niveles de subordinaciéon entre las macroproposiciones. Este mapa es la base
para construir el “modelo de la situacién” que tiene el profesor. A partir de este mapa, es
posible estableéer comparaciones con el “Mapa Experto” y con las proposiciones
elaboradas por los alumnos a partir de los conceptos expresados en las redes semdnticas.
Esta comparacion permite determinar en qué medida el profesor se acerca al dominio del
tema ensefiado vy en qué medida los alumnos construyen la misma representacidn del

modelo de la situacién expresado por el profesor a través del discurso en el aula.
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CAPITULO 5
RESULTADOS

Las preguntas particulares de investigacion que se¢ plantearon para los niveles macro, meso
y micro de andlisis descritos en el capitulo anterior, constituyen el elemento guia de la
presentacic’)n de resultados. La descripcidn de los mismos se ha organizado alrededor de los
componehtes incluidos en cada uno de dichos niveles de andlisis. A lo largo de la
descripcidn, se destaca la figura de los tres profesores participantes en este estudio, ya que
el foco del andlisis se centra en la caracterizacién y comprension de las formas tipicas en
que los profesores organizan las actividades didacticas, y en la posi{)Ie vinculacién de estas

actuaciones con los resultados de aprendizaje de sus alumnos.

En el apartado dedicado a la discusidn de los resultados se retoman las preguntas

generales de investigacidon formuladas para validar la propuesta metodoldgica que se

presenta en esta tesis, asi como los alcances y limitaciones de la investigacidn desarrollada.

Las fases incluidas en el disefio de investigacidén por si mismas, no constituyen el
objeto de la descripcidon y andlisis de los resultados, éstas quedan subsumidas en la
descripcion de los resultados vy se hace mencidon de ellas para describir los cambios
observados, ya sea en la actuacion de los profesores, de la primera a la segunda secuencia
didactica, 0 en los resultados obtenidos por los alummnos (antes y después de la imparticion

de las secuencias didacticas) o ambos.

La pregunta de investigacién que se establecidé para el nivel macro de analisis,
plantea el problema de describir y analizar los componentes de la practica educativa de los
maestros en funcién de las actividades discursivas y no discursivas que realizan los
profesores en el marco general de las estructuras de actividad que se desarrollan a lo largo
de la secuencia didactica. Asimismo, la pregunta estd dirigida a establecer la relacion que
existe entre las estructuras, su temporalidad (duracidn y ubicacidn dentro de la secuencia

didactica) y los resultados globales de aprendizaje de los alumnos.

En el nivel meso de anélisis se planted una pregunta dirigida a ubicar los tépicos o
contenidos del discurso de profesor y alumnos dentro de las estructuras de actividad

identificadas a lo largo de la secuencia didéctica. La pregunta de investigacidn especifica de
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este nivel se planted también la necesidad de determinar los tipos de estrategias
pedagégicas y discursivas utilizadas por el profesor para apoyar el desarrollo del contenido

tematico (topicos del discurso).

Finalmente, la pregunta que se establecié en el nivel micro propuesto, esti
relacionada con la capacidad de la metodologia de analisis para dar cuenta de los
significados construidos por los participantes a través de la interaccion conjunta, a lo largo

de la secuencia didactica

La primera pregunta se plantea el problema de describir y analizar los componentes
de la practica educativa de los maestros, fo cual se abordara a través de los niveles macro y

meso de analisis.

La segunda pregunta se plantea ¢l establecimiento de relaciones funcionales entre
los elementos caracteristicos de la practica de los maestios y los resultados de aprendizaje
de sus alumnos. Para dar respuesta a esta pregunta se 1etoman los resultados de los niveles

meso y micro de analisis

Finalmente, la tercera pregunta relacionada con la capacidad de la metodologia de andlisis
para dar cuenta de los significados construidos por los participantes a lo largo de la

secuencia didactica, se aborda en el nivel micro de analisis.
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NIVEL DE ANALISIS “MACRO”
En este nivel de andlisis se pretende dar respuesta a la siguiente pregunta:

1. {Qué acciones discursivas y no discursivas desarrollan el profesor y los alumnos en
cada una de las estructuras de actividad a lo largo de la secuencia didactica, y cudles.

son los resultados globales de aprendizaje logrados por los alumnos?

Para dar respuesta a esta pregunta se procedera a describir la practica educativa de los
maestros, en relacion con los elementos que de acuerdo con la perspectiva de analisis
adoptada en el piesente trabajo, caracterizan a dicha practica, a saber: 1) el pensamiento
didactico del profesor, 2) las estructuras de actividad que caracterizan o tipifican su
actuacion a lo largo de a secuencia didactica, y 3) los resultados globales de aprendizaje

logrados por sus estudiantes.

1. PENSAMIENTO DIDACTICO DEL PROFESOR

El programa de formacidén docente que constituyd la fase 4 del presente proyecto de
investigacion se planteé como uno de sus objetivos, discutir con los profesores, en el
contexto de un curso de formacion docente, las implicaciones pedagdgicas de la adopcidon
de una postura constructivista en la ensefianza, la cual formaba parte del nuevo modelo
curricular que se implantaria en el semestre 1997-2, en el Colegio de Ciencias y
Humanidades. En este contexto, resultaba pertinente indagar cual era la postura de los tres
profesores participantes, respecto de 1a ensefianza de su materia antes y después del curso
de formacion. Para ello, se aplicd una entrevista semiestructurada (ver anexo 1), tanto antes

como después de cada una de las secuencias didacticas impattidas.

En la entrevista previa a la conduccién de la primera secuencia didactica se
exploraban cinco areas: 1) la formacion profesional y didactica, 2) la experiencia
profesional docente, 3) la postura tedrica en el campo de las ciencias experimentales, 4) la
importancia atribuida a la experiencia, 5) las estrategias utilizadas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y 6) la forma como el profesor habia planeado conducir Ia secuencia

didactica (SD).
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En la entrevista posterior a Ja secuencia didactica se abordaban aspectos que tenian
como intencidn contrastar lo planeado, con lo que realmente habia ocurtido en ¢l aula. La
entrevista giraba alrededor de ocho tépicos: 1) planeacidn, 2) objetivos, 3) contenidos, 4)
métodos didacticos y motivacién, 5) modelo del alumrio, 6) modelo del profesor, 7)

evaluacidn y 8) alternativas sugeridas.

Los resultados obtenidos de la aplicacién de estas entrevistas se sintetizan a
continuacion con la intencién de caracterizar el pensamiento didactico de los profesores

involucrados en el estudio.

Profesora 1
Este profesor estudid la carrera de Quimica en la UNAM y concluyd los estudios de

Maestria en Educacidén en la Universidad Iberoamericana. Adicionalmente cursé un
diplomado en tecnologia educativa en ¢l CISE y una estancia de formacién docente en
Canadé dentro del programa PAAS (Programa de Actualizacién Académica y Superacién)
impulsado por la Rectoria de la UNAM, donde trabajé en el desarrollo de una propuesta
constructivista para la ensefianza de la Quimica en el bachillerato. El profesor forma parte
del personal de tiempo completo del Colegio de Ciencias y Humanidades del plantel Sur y

es profesor de asignatura de la Facultad de Quimica de la UNAM.

En la entrevista, ¢l profesor expresa la importancia que le atribuye a las actividades
experimentales, haciendo énfasis en el papel que tiene la observacion para que los alumnos
comprendan los conceptos tedricos que se les pretenden ensefiar, por lo cual su postura
frente a la ciencia puede considerarse de tipo inductivista, de acuerdo con la clasificacidon
planteada por Iobin y Tippins (1993) y Koulaidis y Ogborn (1989). La maestra se
considera a si misma como constructivista en relacién con la ensefianza de la Quimica y
cita como evidencia de ello, el tomar en cuenta los conocimientos previos de los alumnos y

sus intereses como punto de partida para la instruccion.

Esta profesora planca sus actividades didacticas en tommo de actividades
experimentales que se apoyan en una guia disefiada por ella misma. Los objetivos que
establece para su curso hacen énfasis en la adquisicion de conocimientos de tipo

declarativo, favoreciendo la comprension de los conceptos basicos del programa de
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estudios, vinculando los conocimientos previos y las situaciones problemdticas de la vida

cotidiana de los alumnos que estén asociadas al tema tratado en clase.

La profesora considera como basicos los contenidos del tema “Mezclas, compuestos
v elementos” para iniciar a los estudiantes en el estudio de la Quimica. Utiliza formas de
evaluacidn tanto diagndsticas (exdmenes escritos, preguntas generales al grupo), como
formativas (tareas, ¢jercicios, busquedas bibliogtdficas, experimentos) y sumativas

(examenes).

Considera al alumno como un participante activo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, constructor de esquemas de conocimiento y procesador activo de la
informacién, ya que menciona en repetidas ocasiones durante la entrevista, la forma en que

se van involucrando los alumnos cada vez mas en las actividades experimentales.

La concepcidn que tiene el profesor sobre el papel del maestro en el proceso de
eﬁseﬁanza—aprendizaje se manifiesta cuando hace referencia al concepto de “traspaso
gradual de la responsabilidad del aprendizaje”, brindando a los alumnos la posibilidad de
tomar ¢l control de su aprendizaje paulatinamente. Esto se puede verificar en su descripcion
del proceso de planeacidn de las actividades experimentales, en la que describe que primero
planea las actividades experimentales y posteriormente son los alumnos los encargados de

planear sus propios experimentos.

En la entrevista posterior a la conduccion de la primera secuencia didactica, la
profesora declara haber tenido algunas dificultades en el desarrollo del plan de clase,
debido a eventos ajenos a su control, como fallas en el equipo de laboratorio y falta de
personal (Jaboratorista). De la misma forma sefiala problemas al cubrir los contenidos
debido a la saturacion de temas dentro del programa y falta de tiempo para cubrir al “pie
de la letra” el programa. Refiere que no se alcanzaron al cien por ciento los objetivos, pero
si los propésitos generales. Asimismo comenta que realizé6 algunos cambios en la
planeacién de la secuencia didactica, introduciendo nuevos conceptos debido a las
dificultadas sefialadas anteriormente (principalmente fallas en los equipos al realizar los
experimentos). Finalmente sugiere que para algunas posibles soluciones a los problemas
que se le han presentado se deberia contemplar: a) poner mayor atencion a las actividades

que tiene que realizar el estudiante, b) dedicar mayor tiempo a la planeacion y
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preparacion de las clases y ¢) graduar el nivel de complejidad de las actividades

experimentales.

~ En concordancia con estos planteamientos, durante la segunda secuencia didéctica,
la profesora planed mejor la conduccién de la secuencia incluyendo como punto de partida
de la misma, el disefio de un “mapa conceptual” muy elaborado sobre el tema de “mezclas
compuestos y elementos” y otro sobre el “suelo y su composicidén”, con los que fue gﬁiando
las actividades de las clases. Esto le permitid centrarse mas en 1os conceptos y redujo a lo
esencial el tratamiento del tema, con lo cual el nimero de sestones de la segunda secuencia

didactica se redujo a tres en vez de las cuatro en que desarrolld la primera secuencia

Durante la entrevista realizada después del curso de formacion, la profesora consolida
su visidn sobre el constructivismo, 1escatando conceptos importantes tales como:
construccion del ‘conocimiento, rol del alumno y profesor, tal como se aprecia en el

siguiente fragmento de la entrevista posterior a la segunda secuencia didactica:

“Me gusta la orientacién constructivista porque encueniro que es una buena
oportunidad para que los estudiantes construyan el conocimiento, vayan
haciendo suyo el proceso de aprendizaje. Es una postura donde hay una
participacion activa y precisa del estudiante con orientacion del profesor.
Creo que este enfoque para la ensefianza de las ciencias naturales es un
apoyo, una herramienta valiosa porque permite ser y hacer al estudiante.”

Profesor 2

Este profesor estudié Ingenieria Quimica en la UNAM, después de ello, ha realizado
estudios mas vinculados con aspectos pedagdgicos como la estancia de tres meses en
Calgary, Canada como parte del Programa de Apoyo a la Actualizacién y Superacién
Académica de la UNAM (PAAS) y el Diplomado de Innovacion Tecnolédgica (Proyecto
SILADIN para mejorar los cursos de Fisica). Asimismo participd durante dos afios en el

Seminario-Taller para la innovaciéon de la ensefianza (SETIE).

En el curso de la entrevista menciona que a partir del afio de 1993 ha estado
participando en cursos, congresos y seminarios relacionados con la didactica de las ciencias

naturales. La tematica central del curso de Canadéd era “El Constructivismo aplicado a la

Ensefianza de la Quimica”.
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El profesor ha ejercido la docencia por 25 afios, durante los cuales comenta que no
ha conocido alguna postura particular con respecto a la ensefianza de la ciencia. Sin
embargo reiteradamente durante la entrevista manifiesta su interés porque los alumnos sean
objetivos, describan las cosas “como son”, respeten los datos y no los alteren a voluntad,
txatahdo de encontrar una razén o explicacién del resultado obtenido. Este tipo de
afirmaciones se tomaron como base para ubicar al profesor dentro de la postura

“inductivista”, de acuerdo con lo propuesto por Tobin y Tippins (op. cit).

Durante los primeros veintitrés afios de practica docente el profesor refiere que se
apoyd basicamente en su experiencia, improvisando en algunas ocasiones debido a falta de
tiempo: “La experiencia ayuda —sin seguir una rutina determinada pasa abordar los temas- y
permite adecuar la planeacién a las necesidades de los alumnos, ya que dependiendo de
cada grupo se determina ¢l grado de avance de los contenidos con respecto al programa.” E/
profesor menciona también que la planeacion es en mucho de jnspiracién e intuicion y que
sus estudios sobre constructivismo no han tenido efectos importantes sobre lo que hace con
sus alumnos, pues son cosas que ya hacia desde antes pero de manera intuitiva y ahora las
seguird haciendo teniendo un marco de referencia tedrico que le permite comprender lo

que esta pasando y saber por qué lo tiene que hacer.

Con relacion al tipo de conocimientos que pretende que adquieran los alummnos, el
profesor sefiala que no le preocupan tanto los conceptos que aprendan, sino la capacidad
para pensar y razonar, asi como la disciplina y la adquisicién de hébitos (orden y
puntualidad). Asi, hace énfasis en habilidades de pensamiento y “mecanicas” tales como las
mediciones que se usan en todas las ciencias. También enfatiza la necesidad de adquirir
valores, al 1especto menciona: “Un valor muy importante cuando se hacen observaciones
experimentales es el de no falsear la informacidn,...1espeto a la vivencia, no nada maés para
las cuestiones de Quimica, sino en general para la vida.”

En cuanto a la evaluacin, el profesor declara “.yo normalmente no hacfa
evaluacioén diaghéstica, porque después de un tiempo uno ya sabe por doénde andan los
alumnos y cuiles pueden ser las dificultades de comprension, pero como estamos probando
Ia propuesta constructivista (después de la estancia en Canadg), se nos pide (Direccidn) que
se evalie con mas precision el aprendizaje.” A este respecto sefiala que no hizo una

evaluacidon diagndstica completa ya que no le dio tiempo, sélo hizo interrogatorios. El
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profesor sefiala que califica con base en una norma y en relacién con Ia generalidad de los
alumnos, “.. descartando a los alumnos muy destacados que se salen de la norma. A veces

las calificaciones son las mismas pero los aprendizajes diferentes ”

El profesor menciona que estd permanentemente preocupado por despertar el
interés de sus alumnos y motivar su curiosidad por las ciencias naturales y en general por
el conocimiento. .. Paso por tanto, muchas horas pensando en los materiales didacticos de
los alumnos, por ejemplo en qué articulos de periddico o revista usar, qué cuentos de

Asimov discutir, o qué actividades cercanas a la vida cotidiana implementar.”

En relacion con el “modelo del alumno” el profesor califica a sus alumnos como
“buenos” en funcién de cuatro indicadores: la inteligencia, la preparacion, las ganas v el
esfuerzo o trabajo diario”. Comenta que mediante la puesta en operacidon de cualquiera de
estos cuatro elementos, los alumnos obtienen aprendizajes homogéneos En general
considera que todos los alumnos tienen una gran capacidad y que si no la desarrollan es
potque los programas estdn muy cargados de contenido, y 1o importante sefiala, no para
la escuela sino para la vida, es que los alumnos aprendan a razonar, a ver relaciones

causa-efecto, a entender la situacion y a resolver problemas.

Finalmente, al comentar sobre el papel del profesor menciona que “antes” crefa que
el aprendizaje dependia mucho mas de él que del alumno, de tal manera que si él daba una
explicacion clara, concisa y llamativa, pensaba que los alumnos iban a aprender porque
eso les facilitaba el aprendizaje. Pero ahora dice, “entiendo que no es tan importante la
manera como el profesor expone una clase. Tengo claro, qiie no soy yo quien tiene que

darle la respuesta a los alumnos sino que tienen que ser ellos mismos.”

Un ejemplo de esta forma de abordaje, la encontramos en el siguiente fragmento de
la trascripcion de Ja sesidn 1 de la segunda secuencia didéctica donde el profesor utiliza
conjuntos de “seguros” de metal que estdn abrochados juntos para simular “mezclas y

compuestos™:

336 M. Incluso se supone que eso es una molécula de agua, pero bcomo le hicieron para

337 saber que es una molécula de agua?
338 Als. jAh porque tiene tres! [responden a coro y sonriendo]
339 M. Mmm.. pero aqui hay otros que tienen tres, éste también tiene tres [mostrando un

340 grupo de seguros].
341 A. Pero no son dos iguales y uno desigual, y aparte porque...
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342 M. Mira aqui también hay otro [muestra otro grupo de seguros], éstos también son dos
343 iguales y uno desigual, y ;por qué no se les ocurrid decir que €ste es agua?

La clase continua y més adelante:

353 M. Y asi con es0s tres ya pueden identificar qué dtomos estan en cada compuesto

354 ;no?
355 A. (Y como puedo saber si es un compuesto o un elemento?
356 M jAh! Pues eso ustedes tienen que dar razones pata poder diferenciarlo ;jno?

En el curso de la entrevista el profesor 2 menciona que a partir del afio de 1993 ha
estado participando en cursos, congresos y seminarios relacionados con la didactica de las
ciencias naturales Un ejemplo de éstos es el curso que tomd en Caigary, Canada en el que
la tematica central del curso era: “El Constructivismo aplicado a la Enseflanza de la
Quimica”.

El profesor 2 incorpora cambios radicales en su posicién frente a la ensefianza
después del curso de formacion: reconoce al constructivismo como el enfoque que le
permite apreciar la forma “natural” en que los alumnos aprenden La actividad de
planeacion se vuelve sistematica en vez de improvisada (como lo desciibié el maestro en la
fase 1). Ahora considera enseriar tanto conocimientos como habilidades y actitudes.
También incorpora la necesidad de tomar en cuenta las ideas previas como base o inicio de
la instruccion

“Lo que se aprende, depende basicamente de lo que ya se sabe, si se tiene
una buena base previa se aptenden mas conceptos, se estructuran mejor, se
tiene una comprension mas profunda del tema...Pero eso es un problema
que no se puede atacar, ni modificat, lo que si se puede hacer es que tus

estrategias sean tales, que sin importar cudles sean los conocimientos
previos que se tengan, tratar de acercarlos a los conocimientos formales ..

Profesor 3

Este profesor es egresado de la carrera de Fisica de la Facultad de Ciencias de la UNAM y
tiene veinte aflos de antigiiedad en el Colegio de Ciencias y Humanidades plantel sur, del
cual es profesor de tiempo completo. En vista de sus méritos académicos, este profesor
formé parte de la Comisién de Cambio Curricular para la elaboracién de los programas del

area de ciencias experimentales.
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Respecto a la forma como ubica la Quimica y cudles son los aspectos importantes
para aprenderla, el profesor plantea que los datos resultantes de los experimentos son lo
mas importante, ya que de ahi se puede inferiv cierto comportamiento de la materia y
probar la teoria. Asi, con relacidn a la postura epistemoldgica del profesor, es posible

ubicarlo, como verificacionista de acuerdo a la categorizacién de Tobin y Tippins (1993).

Un ejemplo de la manera como el profesor aborda la comprobacién de la teoria
dentro de sus clases, lo encontramos en el siguiente fragmento de la trascripcién de la

sesion 3 (M: Maestro; A: Alumno o Alumna):

733 [M voltea hacia otra mesa]

734 M jCémo va aca?

735 A. Burbujas ya no salen

736 M. Bueno, ya. Retiralo de ahi, Ie sacamos esto rapidamente [lo hace] para que no se
737 vaya a sifonear, ya apaga eso. Bien, ahora fijense lo que van a hacer [se sienta]. Miren,
738 aqui hay un gas [sefiala] no sabemos qué gas es, pero podemos utilizar sus propiedades
739 fisicas. Van a hacer lo siguiente. Busquen una pajilla de escoba o una ramita, la

740 prenden y luego la apagan por donde crean que va a salix el gas. Si explota y los moja y
741 los llena de agua, entonces es lo que estaban pensando que es, si no explota y no pasa
742 nada, no es lo que esperdbamos.

En el fragmento anterior, especificamente en las lineas 740 a 742, con el uso de
cursivas se ha sefalado el hecho de que el maestro orienta a sus alumnos hacia la
comprobacién de que uno de los dos gases que constituyen al compuesto del agua:
hidrégeno y oxigeno estq presente en las burbujas que han observado. Este gas estd
escapando por una manguera v los estudiantes deben verificar que esto sea asi. Los
alumnos de hecho se encuentran ya muy compenctrados de esa dindmica tal como lo
muestra la siguiente trascripcién que corresponde a un momento anterior de la misma
sesidn en la que los alumnos (as) se encuentran un poco “confundido(as)” pues en este caso
no saben cudl es el resultado que tienen qué “verificar”.

Normalmente los alumnos y alumnas investigan en las referencias que el profesor
les proporciona acerca de c6mo llevar a cabo las actividades experimentales y qué es lo que
se tiene qué “encontrar”. En este caso, las alumnas no habian hecho la investigacién
pertinente, por lo que estaban confundidas. Aunque el maestio sefiala la importancia de la
experimentacion, para “inferit” de los datos a la teoria, en vista de que las actividades de
laboratorio son basicamente demostiaciones, los (las) alumnos (as) han internalizado que se
experimenta para comprobar lo que la teoria dice (linea 627):

623 M. Creo que hay tiempo para que lo repitan.

624 Als. jAy,no!  ~

625 A. Pero pues esta bien ;no?

626 M. ;Como sabes?

627 Als. Diganos qué es lo que tiene qué pasar maestro, . .para saber.. ..
628 M. Ya les he dicho la importancia que tiene la experimentacion.
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629. A. Pues si, pero ni siquiera sabemos si estamos bien

A raiz de su participacion en el disefio de la nueva propuesta curricular, el profesor
3, ha empezado a introducir ciertas nociones sobie el constructivismo; por ejernplo reporta
estar muy de acuerdo con el planteamiento de que €l alumno relacione los conocimientos
cientificos con su vida cotidiana. De hecho, menciona que modifico las formas para trabajar
las practicas, utilizando materiales mas cercanos a sus experiencias (por ejemplo popotes,
ligas etc.). Es decir ubica que las cxperiencias y especialmente los materiales con que tiene
contacto el estudiante son cruciales, teniendo la idea de que “el alumno se tiene que
enfientar a ellos, explorarios y a partir de eso ‘descubrir’ o legar a‘cierta ley o concepto.”
No obstante lo anterior, al describir las actividades que realiza en las practicas, se acerca
mas a una postura tradicional donde lo central es la transmisién verbal del docente.
Menciona que el Constructivisino “promete” y €l considera que se puede sacar mucho
provecho de esta postura a nivel pedagégico, pero también se confiesa poco conocedor
respecto al tema. Es como si conociera sélo las premisas basicas, pero no ha tenido una
formacién que le permita aterrizar de forma aplicada los planteamientos que de entrada le

parecen interesantes.

El profesor menciona que el proceso de planeacién lo realiza conforme se lo dicta su
experiencia tratando de ajustarse al programa, sin hacer modificaciones centrales en torno a
los contenidos vy a los objetivos mismos del programa. Si acaso, modifica cuestiones de
forma, segin los problemas de tipo circunstancial que encuentra (como problemas de
remodelacién de laboratorios), pero no con base en los problemas que plantean los
alummos. Lo mismo sucede con los objetivos, que de hecho los retoma tal cual del
programa, siendo importantes como metas a alcanzar. Estos objetivos los encamina hacia
contenidos de tipo declarativo (teorias, conceptos, leyes); reporta que lo central es la
“comprension de los conceptos” y que ese es el fin de todas las actividades, sean de
investigacion documental o prdcticas de laboratorio. Todo se encamina hacia la
adquisicién conceptual y en ese sentido orienta la evaluacidn, ya que le importa saber
mediante los instrumentos de evaluacidon que utihiza, qué tanto conocimiento declarativo
adquirieron sus alumnos. El profesor realiza solamente evaluaciones sumativas y califica

con base en un criterio que ¢l mismo establece conforme a los contenidos del programa.
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El profesor plantea que le interesa que sus alumnos aprendan y bajo esa logica trata
de seleccionar algunas actividades que él considera relevantes para sus alumnos. Es decis,
lo importante para €l es mantener la atencidn de los alumnos y lograr que se sientan
motivados. Desafortunadamente, ¢l resultado de sus esfuerzos parece decepcionarlo un
poco al mencionar: “los alumnos sélo muestran interés pér‘ actividades o demostraciones
‘espectaculares’ de laboratorio, pero no se logra una motivacién mds de tipo intrinseca; es
decir, que se sientan motivados por el simple hecho de aprender en si o de saber mas”. La
tabla siguiente presenta de manera resumida, el perfil de los tres profesores participantes en

este estudio.
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TABLA 5.1.

Perfil de los profesores participantes en el estudio

Que los estudiantes entiendan, | Construir conocimiento: Identificar las sustancias, los
OBJEIIVO que comprendan gue en su Logtar la comprensién por elementos, que entiendan la
PRINCIPAL DE LA | entorno estdn rodeados de parte de los alumnos. ley de las proporciones
ENSENANZA DE LA | sustancias quimicas constantes y la apliquen ¢n la
QUIMICA - parte experimental.
Partir de la observacidn, la Partir de los datos, de la Partir de los resultados de los
experimentacion y las investigacion, la experimentos para entender ¢]
evidencias. experimentacién y 1a induccién. | comportamiento de Ia materia.
El experimento prueba la teoria,
POSIURA Lo importante son las Lo importante son los datos y | Lo fundamental es la “actitud
EPISTEMOLOGICA | evidencias. La teoria se la objetividad para que tengan de aprender cémo
construye a partir de los analizarlos. la teoria se a partir de un resultado
datos. construye a partir de los experimental se puede deducir
datos. una ley que explique el
comportamiento de Jas
sustancias.”
POSTURA INDUCIIVISIA | POSTURA INDUCTIVISTA POSTURA
(POSITIVISTA) (POSITIVISTA) VERIFICACIONISTA
(HIPOTETICO-
DEDUCTIVA)
Se apoya en la “metodologia Nuevo en ¢l constructivismo; se | Ninguna cotriente en especial.
constructivista ™ psicologia apoya en Ausubel y Novak, Algunos elementos de la teoria
cognitiva de Piaget y postura constructivista en la que se
sociocubtural de Vygotski apoya para la enseftanza-de lag
POS!URA ciencias naturales.
PEDAGOGICA
POSTURA FOSTIURA POSTURA
CONSTRUCTIVISTA CONSTRUCIIVISTA TRADICIONAL
INCIPIENTE
. Dedica una gran cantidad de | No liene una rutina de cémo Es la misma secnencia gue ha
tiempo a planea. (E1 26 % de la | abordar el tema que ha impartido durante 15 afios:
entrevista de esta profesora se | impartido por 25 afios. Tiene Desarrollo de los conceptos,
dedicé al tema de Plancacién) | muchas actividedes y llega a investigaciones de los alumnos,
Recientemente modificé la improvisar. El ritmo del curso lo { actividades experimentales,
forma como ha abordado el determina ¢l tipe de alumnos. andlisis de resultados,
tema durante 18 afios. Inicia con | Trata de cumplir el siguiente construccidn de conceptos.
PLANEACION DE LA | una actividad experimental, esquema de Planeacién:
ENSENANZA utiliza una guia experimental Desarrollo de los conceptos,
para que los estudiantes vayan | investigaciones de los alumnos,
observando el desarrollo de la actividades experimentales,
actividad andlisis de resultados,
construceién de conceptos.
PLANEACION PLANEACION FLEXIBLE RUTINAS PRE-
SISTEMATICA ESTABLECIDAS
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) 2. ESTRUCTURAS DE ACTIVIDAD

La tabla 5.2 presenta una sintesis de las estructuras de actividad a través de las cuales, los
tres profesores organizaron la primera secuencia didactica. En la tabla 5.2 se presentan las
sesiones, el tierhpo total de teoria y préctica, la rutina principal de cada préfesor y el tiempo

que duraron las actividades interpoladas (interrupciones de la clase principal).

TABLA 5.2

Estructuras de Actividad y Rutinas Principales de los Profesores durante la Primera Secuencia
Didactica.

predominantes:
Actividad preclase fActividad

predominantes:
Actividad preliminar (repaso)

ROFESORAE RIS I P ROFESORI RN PROEESORISIH
4 5 5
5:03:35 6:07:00 5:09:10
Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje
1:28:00 28% 1:27:01 26% 1:22:02 27%
Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje
3:30:07 72% 4:37:03 74% 3:46:52 73%
Estructuras de actividad Estructuras de actividad Estructuras de actividad

predominantes:
Actividad preclase {ponerse a

preliminar (asignacién en Clase principal trabajar)
clase) Cierre Inicio
Inicio Clase principal
Clase principal Cierre
Cierre
Tiempo~ Porcentaje Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje
11:45 3.9% 19:29 5.31% 26:33 8.57%

Como puede observarse, los profesores 2 y 3 dedicaron una sesidn mas a la
secuencia didactica que la profesora 1 = Sin embargo el tiempo total dedicado a la secuencia
fue casi el mismo en los profesores 1 y 3. El profesor 2 utiliz6 una hora mas de clase para
impaxtir" la secuencia. El porcentaje de tiempo dedicado a la teoria y la .préctica fue casi el
mismo en los tres profesores, correspondiendo un poco mdas de dos terceras partes del

tiempo a la prictica y un poco menos de una tercera parte del tiempo a la teoria.

Las rutinas tipicas de actividad de los ties profesores durante la primera secuencia
didactica son similares (ver tablas 1 a 4, 8 a 12 y 16 a 20 del Anexo 10), excepto por el
hecho de que la profesora I realiza tanto actividades preliminares (asignaciones en clase o
revisar la tarea), como actividades pre-clase, mientras que los profesores 2 y 3 solo realizan

alguna de estas dos. El profesor 2 normalmente realiza un repaso, como actividad
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preliminar, mientras que los alumnos del profesor 3 normalmente preparan lo que requieren
para la clase (e.g. materiales de laboratorio) o hablan con el profesor sobre alglin aspecto
del trabajo de clase. Antes de iniciar la primera sesion, sélo la profesora 1 realizé una

actividad diagnéstica formal a tiavés de la aplicacién de un examen escrito.

En relacién con la rutina tipica de actividades, es posible observar que el profesor 2,
no incorpora un inicio claro de la clase principal. Es decir, pasa de las actividades
preliminares a la clase principal sin hacer un anuncio formal de que se inicia la clase a
través de: captar la atencion de los alumnos con un llamado al orden, una declaracién de
metas (“el dia de hoy”, “la clase de hoy vamos a...”) o con una de las fiases tipicas que
utilizan los maestios para llamar la atencion de los alumnos (e g :“jjovenes yal, me ponen

atencion por favor”).

En relacion con el tiempo en que se interrumpid la clase principal, en la tabla 5.2
puede observarse que el porcentaje de tiempo de las actividades interpoladas del profesor 3
es el doble del utilizado por los otros dos profesores. Cabe mencionar que este profesor
interrumpia constantemente la clase para amonestar a los alumnos Otro aspecto que cabe
destacar es que la sesidon 1 fue impartida casi en su totalidad por los alumnos y en el resto
de las sesiones la responsabilidad que tenian los alumnos sobre el contenido también era
importante. El profesor habia planteado como dinamica de la clase que los alumnos
realizaran una investigacion previa de los temas y que los expusieran en clase. Asimismo
solicitaba que los estudiantes averiguaran los procedimientos para realizar los experimentos

que ilevaban a cabo en las précticas de laboratorio.

En relacién con la secuencia temporal, los profesores 1 y 3 inician con la teoria y el
profesor 2 con la prictica (ver tablas 1 a 4, 8 a 12 y 16 a 20 del anexo 10). Durante la
primera SD, la profesora 1 establecia un patién de actividades que podria catalogarse como
tebrico-prictico, mismo que reprodujo de forma bastante similar durante la segunda SD.
Esto es, la profesora 1 no impartié actividades tedricas o practicas de forma exclusiva; sino
que combinaba siempre la teoria con la practica. Por su parte los profesores 2 y 3 dedicaban

la clase de forma exclusiva a la teoria o a la practica.

La tabla 5.3 presenta las estructuras y rutinas de actividad de los profesores 1 y 2

durante la segunda secuencia didactica. Estos profesores fueron los que continuaron durante
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las fases 5 a 7 de la investigacidn (evaluaciones pre y post e imparticidn de la segunda
secuencia didactica)

TABLA 5.3

Estructuras de Actividad v Rutinas Principales de los Profesores durante la Segunda
Secuencia Didactica

3:28:00 2:24:50
Tiempo -Porcentaje Tiempo Porcentaje
2:40:56 77.37% 1:04:56 44.83%
Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje
0:47:04 22.63% 1:19:54 55.171%
Actividad preliminar(repaso) Actividad preliminar (revisar la tarea)

Inicic Inicio

Clase principal Clase principal
Cierre Cierre
Actividad postclase (Revisar tarea)
Tiempo Porcentaje Tiempo Porcentaje
1:03 0.50% 3:10 3.04%

Como puede observarse en la tabla 5 3, durante la segunda secuencia didactica, los
dos profesores redujeron el nimero de sesiones a tres, aunque ¢l tiempo total dedicado a la
actividad difiere en una hora, Esta vez la profesora 1 dedica mas tiempo a la secuencia
didactica que el profesor 2. Resulta interesante la relacién de tiempo entre teoria y practica;
en este aspecto es posible observar que ambos profesores aumentaron el tiempo dedicado a
la teoria en relacién con la primera secuencia didactica que era de 30% del total del tiempo,
aproximadamente. Al respecto, la profesora 1 aumenta el tiempo de teoria a casi el 80% y

el profesor 2 destina el 44% a esta actividad.

Durante la segunda SD Ia profesora 1, no dividio el tiempo de la primera clase entre
la actiﬁdad tedrica y la practica, sino que abordé ambas de forma simultinea, la segunda
clase fue tedrica y la tercera, igual que en la primera secuencia didactica fue tedrico-
practica. (Para ver la distiibucion de tiempos en las estructuras de actividad de estos

profesores ver tablas 5,6 y 7y 13 a 15 en el Anexo 10).

La tabla 5.4 muestra las formas de interaccion predominantes de cada profesor,
dentro de las estructuras de actividad macro, durante la primera secuencia didactica. Como

puede observarse, las formas de interaccién predominantes de la profesora 1 son: el

S
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Dialogo triadico (29.96%), Exposicion del profesor (20.74%) y el Didlogo verdadero
(15.33%) que abarcan los porcentajes mas altos. En el caso del profesor, 2 las formas de
interaccién predominantes son: el Didlogo verdadero (23 31%), ¢l Didlogo triddico
(18.06%), el Dialogo a duo profesor alumno (12.51%) y la Exposicién del profesor
(10.87%)

En el caso del profesor 3, también se encuentra que el Didlogo Verdadero es la
forma predominante de actividad, con lo cual se observa una coincidencia con el profesor 2.
En estas formas de interaccidn caracteristicas de los tres profesores es posible observar que
sélo en la profesora I predomina la forma IRF tan mencionada en la literatura como
dominante en la mayor parte de los salones de clase. En su lugar, los otros profesores
utilizan el Didlogo Verdadero, el cual tal como lo define Lemke, es un patrén de actividad
en ¢l cual los estudiantes inician preguntas, responden las preguntas del otro y responden a
los comentarios del ot1o, como en las conversaciones normales en las cuales, por ejemplo el

estatus de la conversacion es simétrico entre los partictpantes

En los datos presentados en la tabla 54 también es interesante observar que cl
profesor 3, cuya postura fiente a la ensefianza es considerada como la mds tradicional de los
tres profesores estudiados, utiliza en forma minima el didlogo triddico (7.55%), apoyandose
de forma mas importante en el didlogo verdadero y en su propia exposicion para apoyar el

desarrollo del patrén seméntico de relaciones entre conceptos.
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" TABLA54.

Formas de Interaccidn predominantes en Ia Primera Secuencia Didactica

Porcentaje

Formas de Porcentaje
interaccion | pijlogo triddico 29.96% Didlogo verdadero 23.31% Dialogo Verdadero 20.68%
Exposicion del 20.74% Didlogo triadico 18.06% Exposicién del 14.71%
profesor profesor
Dialogo 15.33% Didlogo a dito 12.51% Revisar la 10.37%
Verdadero profesor alumno asignacion en
' clase
Conferencia 5.56% Exposicion del 10.87% Dialogo triddico 7.55%
profesor alumno profesor
Asignacion en 4.46% Diglogo de 561% Exposicién del 4.22%
clase preguntas de alumno
alumno :
7 Didlogo a dio 3.93% Asuntos de clase 4.31% Dialogo a dio 3.95%
profesor alumno profesor alumno
Asuntos de la 2 97% Revisar asignacion 3.96% Copiar apuntes 3.78%
clase en clase
Copiar apuntes 2.36% Repaso 3.31% Dialogo de 3.71%
preguntas de
. alumno
Trabajo de 2.34% Revisar la tarea 2.65% Trabajo en grupo 2.23%
laboratorio
Didlogo de 1.92% Asignacién de 1.74% Conferencia 1.95%
preguntas de tarea profesor alumno
alumno ‘
Repaso 1.79% Trabajo de 1.46% Ponerse a trabajar 1.92%
pizarrén
Revisar 082% Trabajo de 1.07% Cétedra 1.46%
asignacién en laboraterio
clase
Ponerse a 0.74% Debate profesor 0.70% Trabajo de 1.38%
trabajar alumno pizarrén
Catedra 0.71% Demostracion 0.59% Repaso 0.84%
Describir las 0.1% Exposicion del 0.41% Demostracion 0.57%
actividades de la alumno
prdxima clase
Narrativa del 0.18% Didiogo de texto 0.57%
profesor externo
Resumen del 0.15% Asuntos de clase 0.43%
profesor

Durante Ia segunda secuencia didactica (ver tabla 5.5) se vuelve a presentar el

mismo patién de estructura de las actividades en los profesores 1 y 2. En la profesora 1

predomina el Didlogo triddico (27.62%) y en el profesor 2 el Didlogo Verdadero (17.18%).

La categotia de exposicién también juega un papel importante en la actuwacién de los

profesores 1 y 2.

137




TABLA 5.5. Segunda Secuencia Didactica

ROFESORR: )
Formas de Didlogo Triddice 27.62% 17.18%
interaccion
Exposicion del profesor 26.18% | Exposicidn del profesor 16.60%
Trabajo en grupo 12.10% | Trabajo en grupo 12.35%
Repaso 7.03% | Didlogo Triddico 11.32%
Resumen del profesor 6.35% { Examen 8.05%
Didlogo a dio profesor| 6% | Revisar latarea 5.75%
alumno
Conferencia profesor| 4.30% | Didlogo de preguntas de alumno 4 69%
alumno '
Trabajo de laboratorio 3.34% | Didlogo a dio profesor alumno 3.48%
Demostracion 3.13% | Revisar asignacion en clase 2.68%
Revision de la tarea 3.13% | Asignacion en clasé 2.57%
Trabajo de pizarrén 179% | Repaso 2.45%
Revisar las asignaciones en! 1.67% [ Asuntos de clase 2.27%
clase
Asuntos de clase 0.99% | Dialogo de texto externo 2.15%
Ponerse a trabajar 0.77% | Demostracion 1.24%
Didlogo verdadero 0.72% | Discusidn cruzada 1%
Didlogo verdadero {alumnos) (.56%
Copiar apuntes 0 49%
Conferencia profesor alumno 0.45%

3. RESULTADOS GLOBALES DE CONOCIMIENTO

El cuestionario aplicado paia valorar los conocimientos y habilidades adquiridos por los
estudiantes en virtud de su participacién en la secuencia didéctica (ver Anexo 3) constaba
de tres secciones: la primera compuesta de 19 preguntas (tres cerradas y 16 abiertas), estaba
dedicada a valorar el conocimiento declarativo y procedimental. En esta secctdn se incluian
la deteccién de las ideas previas de los alumnos respecto al tema de “mezclas, compuestos
y elementos”. La segunda seccidén incluye tres cuestionamientos dirigidos a evaluar las
habilidades de pensamiento formal (loégica combinatoria), covariacion y razonamiento
proporcional en el contexto de la solucién de problemas, y la tercera seccidn involucraba la
aplicaciéon del pensamiento critico en el contexto del procedimiento seguido en un
experimento y los resultados obtenidos (contrastacidn de la teoria y la evidencia). La tabla
5.6 muestra los resultados obtenidos por los tres grupos de alumnos en pre y post-test (de la
primera a la 3° fases de la investigacion), asi como el nivel de significancia obtenido de la

aplicacion de la prueba T para muestras relacionadas.
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}
FABLA 5.6. _ _
Resultados obtenidos en pre v postest por los tres grupos de alumnos en la 1* secuencia didéctica

en la prueba de conocimientos.

Critico

Conocimiento 25.69 -3.450

Factico

Solucion de 34.03 {47.91 |-1.983 |.047* |18,75 |22.25 |-513 |.608 17.64 1 16.17 |-1.342|.180
Problemas

Pensamiento 23.23 {40.15 |-2..669 [.008* |8.64 |26.81 |-2.047.041* {16.84 12593 |-2.668|.008*

*Diferencias estadisticamente significativas {

Resulta interesante que el grupo 1 obtuvo ganancias significativas en las tres areas
de conocimiento evaluadas. Tanto en el grupo 1, como en el grupo 3 se observan
diferencias significativas en conocimiento factico y pensamiento critico Sin embargo, las
ganancias del grupo 1 (25 puntos) son mayores que las del 3 (15 puntos), por lo que el nivel
de alfa resulta menor en el primer caso. También es importante observar que en el drea de
solucién de problemas, sélo el grupo 1 obtuvo ganancias importantes y en el caso del grupo
3 se observa que éste no sélo no mostrd diferencias significativas del pre al postest, sino
que presentd una disminucién de puntajes (de 17.64 a 16.17) en solucién de problemas En

el rea de pensamiento critico los tres grupos logian diferencias significativas .

Se realizé también una comparacién de las puntuaciones obtenidas por los tres
grupos en el pretest en las tres dreas evaluadas y se aplicé un andlisis de Kruskal Wallis
para determinar si los grupos eran iguales o diferentes al inicio de la intervencion y las
diferencias en las puntuaciones postest. En relaciéon con el conocimiento féctico, se
encontré que no existian diferencias significativas entre los tres grupos (chi cuadrada
=1.036; gl=2; 0=0.596). En el area de Solucién de Problemas tampoco se encontraron
diferencias significativas {chi cuadrada=5.450; gl=2; o= 0.66). Por ultimo, en el area del
Pensamiento Critico, se encontrd una diferencia significativa al limite, entre los grupos,
(chi cuadrada= 5995; gl=2; o= .06). En las comparaciones entre los tres grupos, no se
encontraron diferencias significativas, por lo que puede afirmarse que los grupos no

diferian significativamente entre si antes de la conduccién de la primera secuencia

didactica.
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Para comparar las diferencias de puntuaciones en el postest entre los tres grupos, se
realizé de nuevo la comparacion con la prueba de Kruskal Wallis, encontrandose que en el
area de conocimiento factico existen diferencias significativas (chi cuadrada=7252; ¢gl=2;
o= 02) entre los .g;rupos, siendo el grupo 1 (50 34) el de mayor rendimiento y el 2 (30.00)
¢l de menor rendimiento. En el area de solucion de problemas existen también diferencias
significativas (chi cuadrada= 5.450; gl= 2; o= .05) entre los grupos y de nueva cuenta el

grupo l es el de mqyér rendimiento (47.92) y el 3 el de menor rendimiento (16.18)

En el 4rea de pensamiento critico, en las puntuaciones obtenidas en ¢l postest por
los tres grupos, no se encontraron diferencias significativas (chi cuadrada= 5.400; gl=2; o=

06).

Durante la segunda secuencia didactica (Tabla 57), se encontré que el grupo 1
(profesora 1 ) logra ganancias significativas en las puntuaciones pre-post en las tres areas
evaluadas. Por su parte el giupo 5 (profesor 2) logra diferencias significativas en las areas
de conocimiento fictico y pensamiento critico. Sin embargo, en esta ultima area, las
diferencias son negativas; es decit, hubo una disminucién en los puntajes de pre a post
Esto puede explicarse por el hecho de que las preguntas en este subtest de la prueba de
conocimientos son de opcidn multiple, por lo que las respuestas dadas al azar podrian haber

resultado mejores en el pre que en el postest.

TABLA 5.7
Resultados obtenidos en pie v postest por los dos grupos de alumnos durante a segunda

secuencia diddctica en la prueba de conocimientos .

Conocimiento Factico 28.38 (45.57 |-3.769 |.000* ]24.7 33.93 |[-2.695 |.007*

Solucion de Problemas 2031 (3281 [-2.778 |.005* |19.64 |19.05 |[-146 |.884

Pensamiento Critico 1515 [42.04 |-4.212 {.000* [4446 [33.12 |-2.162 |.031*%*

*Diferencias estadisticamente significativas.
**Los puntajes disminuyeron de pre a postest.

En las areas de solucion de problemas y pensamiento critico que se esperaria fueran

las 4reas fuertes del profesor 2 (en vista de sus declaraciones durante la entrevista) se
presenta por ¢l contrario, una disminucién en los puntajes, especialmente en pensamiento

critico donde los puntajes descienden del 44.46% al 33.12% de respuestas correctas.
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II. NIVEL DE ANALISIS “MESO”
Como se plante6 en el capitulo anterior donde se describe la metodologia, el nivel de
analisis meso estd dirigido a revisar los tdpicos introducidos en el discurso por parte de
cada profesor y a determinar las estrategias pedagdgicas y discursivas que ponen en juego
para el desarrollo del patrén de relaciones semanticas entre dichos tépicos. Este ni\}ei de
analisis estd dirigido a responder a la pregunta: “;a qué se refiete el discurso de los
participantes (topicos) durante la secuencia didictica y qué estrategias pedagdgicas y

discursivas apoyan el desarrollo del patron de relaciones semanticas entre los topicos?

Para responder a esta pregunta se procedid a identificar los conceptos y pasos de los
procedimientos de laboratorio abordados por los profesores durante el desarrollo de cada
sesion. Estos se incorporaron a las tablas (1 a 20 del anexo 10) donde ya se habian vertido
los datos del analisis del nivel macro para poder ubicarlos en relacion con las estructuras de
actividad y la evolucion temporal de las mismas. Asimismo, se organizaron los tdpicos en
tablas (Ver Anexo 12) para poder comparar la coincidencia de los mismos (en negiitas en
las tablas) en el discurso de los tres profesores, asi como el nimero de tépicos por sesion y

el total de los mismos abordados durante la secuencia didactica completa.

Posteriormente se procedid a determinar el porcentaje de topicos cubiertos por cada
profesor en relacién con el mapa “experto”, asi como las estrategias pedagodgicas y

discursivas empleadas por los mismos.
1. ANALISIS DE LOS TOPICOS INTRODUCIDOS EN EL DISCURSO

En relacién con los t6picos abordados por los profesores se encontrd que hay
realmente muy poca coincidencia en los tépicos introducidos por los tres profesores dentro
del discurso en el aula en la interaccién con sus alumnos. Podifa decirse que el énfasis de la
profesora 1 es en el aspecto conceptual (introduce varias veces las distinciones
conceptuales entre mezclas, compuestos y elementos) ya que practicamente no aborda mas
procedimientos para la separacion de compuestos que el de la electrdlisis. En cambio ¢l
profesor 2 introduce varias secuencias de topicos en relacién con procedimientos de
reacciones de descomposicion de varios compuestos aparte del de agua. El profesor 3 hace

también énfasis en las demostraciones experimentales de diferentes tipos de reacciones.
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Tanto el profesor 2 como el 3 abordan los calculos numéricos de las proporciones de

volimenes molares y masa en los compuestos, cuestion que no es abordada por la profesora

1.

2. NUMERO TOTAL DE TOPICOS Y RELACION CON EL MAPA EXPERIO

La tabla siguiente donde se muestra el nimero total de tdpicos (se contabilizaron
también las repeticiones de topicos) introducidos en el discurso por cada profesor, también
muestia diferencias impoitantes entre los tres profesores. La profesora 1 es la que introduce

el mayor nimero de tépicos y el profesor 3 es el que introduce menos, a lo largo de toda la

secuencia didactica

TABLA 5.8

Numero total de tdpicos abordados por los profesores durante la primera secuencia
didictica,

La profesora 1 no impartié esta sesion, ya que desarrolld la secuencia didactica en
4 sesiones.
Independientemente del nimero de topicos abordados, lo mdas importante es

determinar qué tanto se cubren los topicos que son relevantes para el aprendizaje del tema,
segln lo considerado, tanto por los mismos profesores, como por expertos en la materia
{Ver tabla 5.9). Esta contrastacion se presenta en las siguientes tablas (5.10 y 5.11), donde

también se presentan las estrategias pedagogicas y discursivas utilizadas por los profesores.

El andlisis de los datos obtenidos en el nivel meso revela que durante la primera
secuencia didactica (tabla 5.10 ) existen diferencias importantes en el porcentaje de tépicos
del mapa experto cubiertos por cada profesor. Asi encontramos que la profesora 1 esté casi

50 puntos por arriba del profesor 2 y casi 40 por arriba del profesor 3.
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3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS Y DISCURSIVAS

En relacién con las estrategias pedagogicas empleadas por los tres profesores es
posible observar que la diferencia mas importante estd en el uso de las estrategias de:
“chequeo de la comprension™ y “evaluacion” utilizadas por la profesora 1 , mismas que no
son utilizadas por los otros dos profesores (ver tabla 5.10). El resto de las categorias
empleadas son bastante similares; en éstas es posible observar que la conferencia y el

cuestionamiento constituyen las actividades pedagogicas predominantes.

Por su parte, las estrategias discursivas predominantes son la serie de preguntas del
profesor, €l mondlogo de exposicidn logica vy la construccion conjunta. De acuerdo con los
datos ‘obtenidos en las diferentes categorias utilizadas para el anédlisis, las estrategias

discursivas son muy similares en los tres profesores.

Durante la segunda secuencia didictica (ver tabla 5.11), el porcentaje de topicos
cubijertos en relacién con el “Mapa Experto” disminuyd en los dos profesores de forma

notable. En el caso de la profesora 1 fue de 67.18 a 48 98 y en ¢l del profesor 2 de 33.11 a
24.52. '

Por su parte, las estrategias pedagdgicas mostraron cambios interesantes; por un
lado, se mantuvieron la Conferencia y el Cuestionamiento como las actividades maés
importantes aunque el incremento en la actividad dedicado a la confelencié por patte de la
profesora 1 es importante (de 33 a 48%). El cambio mas interesante se muestra en las
siguientes categorias de estrategias pedagdgicas, en donde la profesora 1 introduce el
Establecimiento de Metas y las Estrategias Metacognitivas en lugar de las Preguntas y el
Chequeo de la Comprension utilizadas durante la primera secuencia didactica. El profesor 2

no introduce cambios importantes en este rubro.

En relacién con las estiategias discursivas predominantes en la profesora 1 , las
categorias se mantienen practicamente sin cambios, a excepcidn de ligeras variaciones en

los tiempos dedicados a cada una de ellas.
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Por su parte el profesor 2 incrementa el porcentaje dedicado al mondlogo, de un 26

}
a un 39%; la serie de preguntas del profesor se mantiene mas o menos igual y la
construccién conjunta aurnenta de 12 a 18%.
TABLA 5.10.
Analisis Comparativo de las Actuaciones de los Profesores a Nivel Meso en la Primera
Secuencia Didéctica
PROEESORATT S PROFESORDEENE e
Namero y Nivel de los Porcentaje Nivel de los Porcentaje Nivel d
porcentaje de Topicos del Toépicos del Topicos del
topicos del Mapa Experto Mapa Experto Mapa Experto
mapa experto 1 100% i 33.3% i 33.3%
2 87.5% 2 12.5% 2 25%
3 46.6% 3 26.6% 3 26.6%
4 57.1% 4 42.8% 4 47.6%
5 66.6% 5 66.6% 5 66.6%
6 37.5% 6 50% 6 25%
7 75% 7 0% 7 25%
Promedio 67.18 Promedio 33.11 Promedio 35.58
Estrategias Porcentaje Porcentaje Porcentaje
pedagdgicas Conferencia 33% Conferencia 40% Conferencia 37%
predominantes Cuestionamiento 22% Cuestionamiento 16% Cuesticnamiento 25%
Preguntas 11% Clayes 12% Trahajo grupal 17%
Chequeo dfz la 9% Discusion 10% Trabajo individual 6%
comprension
Evaluacién 7% Trabajo grupal 7% Respuestas 5%
Estrategias Porcentaje Porcentaje Porcentaje
discursivas Serie de 33% Serie de preguntas 28% Serie de 31%
predominantes | preguntas del del profesor preguntas del
i profesor . profesor
Mondlogo 27% Monologe 26% Mondlogo 25%
Construccion 23% Construccidn 12% Didlogo profesor 15%
conjunta conjunta alumno
(Comentarios)
1 Seleccidon y 6% Serie de preguntas 12% Serie de 13%
| modificacién del alumno preguntas
i profesor alumno
i| Didlogo profesor 5% Serie de preguntas 9% Serie de 7%
1 alumno profesor alumno preguntas del
{ {Comentarios) alumno
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TABLA 5.11

Analisis Comparativo de las Actuaciones de los Profes

ores a Nivel “Meso”en la Segunda

Secuencia Didactica

B i PROFESORA Tl s s

Namero y Topico Porcentaje Tépico Porcentaje
porcentaje de 1 66.6% 1 66.6%
tépicos del 2 100% 2 50%
mapa experto 3 46.6% 3 26.6%
4 71.4% 4 28.5%
5 33.3% 5 0
6 25% 6 0
7 0% 7 0
Promedio 48.98 Promedio 24.52
Estrategias Porcentaje Porcentaje
Pe":gé?icas Conferencia 48% Conferendia 40%
predominantes = estionamiento 23% | Trabajo grupal 19%
Establecimiento 11% Cuestionamiento 16%
de metas
Estrategias 11% Discusion . 9%
metacognitivas
Estrategias Porcentaje Porcentaje
discursivas Serie de 28% Monélego 35%
predominantes | preguntas del
profesor
Mondiogo 28% Serie de preguntas 26%
profesor
Didlogo profesor 17% Construccion 18%
alumno conjunta
{Comentarios)
Construccion 16% Dialogo profesor 6%
conjunta alumnos
{Comentarios)
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IIL NIVEL DE ANALISIS “MICRO”

En este nivel se propuso dar respuesta a la siguiente pregunta: jLas herramientas de andlisis
desarrolladas permiten dar cuenta de los significados que construyen los participantes a
través de la interaccion conjunta, en el transcurso de la secuencia diddctica?. Para dar
respuesta 2. esta pregunta, se utilizaron diferentes herramientas de andlisis, las cuales
incluyeron. a las redes semanticas y al analisis proposicional del discurso. Estas
herramientas estaban dirigidas a dar cuenta dg las estructuras de representacién del

conocimiento con que contaban los participantes tanto antes como después de la secuencia
didactica.

Los resultados del andlisis proposicional se consideran exclusivamente como
exploratorios, en vista de que corresponden solamente a la primera secuencia didactica
impartida por la profesora 1, asi como también a que este an4lisis no se Hevo a cabo con los

otros dos profesores involucrados en el estudio.

1. REPRESENTACION DEL CONOCIMIENTO

Como se menciond en el capitulo anterior, para determinar cudl era la estructura de
conocimiento con la que contaban los estudiantes antes y después de la conduccién de las
secuencias didicticas impartidas, se aplicé la técnica de la construccién de Redes

Semanticas tanto a los profesores como a los alumnos.

Adicionalmente a la lista de conceptos incluidos en las redes semanticas, se pidi6 a
los alumnos que generaran proposiciones que incluyeran a los conceptos lstados. A partir
de las proposiciones de los alumnos y las expresadas por el profesor durante las sesiones de
clase, se construyeron “macroproposiciones”, las cuales fueron analizadas para determinar
las caracteristicas del “modelo de la situacién” de los participantes en relacién con el tema
..de’ mezclas compuestos y elementos”. El analisis macroproposicional, como se mencioné

- ali inicio: d ‘ esta descnpmon de resultados, s6lo se aplicé a las cuatro sesiones de la primera

i 'éecuencla dldactlca de Ia profesora 1, como un ejemplo de la forma de realizacion de este

%

tlpo de anéllsls s
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Las redes semdnticas generadas fueron analizadas de acuerdo con algunos de los
pardmetros propuestos por Figueroa, Gonzalez y Solis (1976) para el andlists de redes
semanticas naturales. Los valores empleados en el anélisis fueron: J (riqueza de la red), M
(peso semantico) y el grupo SAM (los 10 conceptos con mayor peso seméntico). Dicho
analisis se realizdé comparando la Red Semantica sobre el concepto “compuesto quimico™
de cada uno de los tres grupos académicos participantes en el proyecto, con la red generada

por un expetto (el profesor del grupo).
Primera Secuencia Diddctica de la profesora 1
La tabla 5.12 presenta los datos obtenidos por los alumnos de la profesora 1, tanto antes

como después de la primera secuencia didactica, asi como la red que gener6 el profesor al

r'ealiim' la planeacion del tema.

TABLA 5.12:
Conceptos representativos (Grupo SAM) en pre v postest del Grupo 1 v comparamon conla

red generada por el experto (profesora 1 ).

CONJUNTO | VALORM | CONJUNTO SAM ‘ CONJUNTO SAM VALOR M
SAM
Elemento 72 Elemento 79 Materia 10
Mezcla 44 Reaccién Quimica 53 Sustancia Pura 10
Molécula 38 Mezcla 36 Elemento Quimico 9
Sustancia 35 Simbolos 34 Mezcla 9
Atomos 33 Formula Quimica 33 Formula Quimica 8
Quimica 30 Simbolos Quimicos 31 Composicidn constante 8
Materia 28 Descomposicién 30 Propiedades fisicas y 8
quimicas
Practica 27 Sustitucién 30 Unién quimica 7
Liquido 26 Sintesis 23 Métodos quimicos 6
Fisica 20 Separacién 19 Reacciones guimicas 6
Sustitucién 5
Sintesis 5
Descomposicion 5
Exotérmica 3
Endotérmica B

La diferencia en el valor J en el pretest (53 conceptos) y en el postest (44 conceptos)
indica que la riqueza de la red era mayor en la fase previa a la instruccién y que
posteriormente la red se reduce como resultado del proceso de ensefianza, debido
probablemente a que después del proceso de instruccion la red se reestructura en torno al

concepto compuesto, eliminando los conceptos mas dispersos.
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En el postest, de manera similar a los datos obtenidos en el pretest, los conceptos
elemento y mezcla se mantienen cercanos a compuesto; sin embatgo se observa un cambio
importante en los conceptos generados en la red con respecto al pretest: se incorporan una
serie de conceptos después de la imparticion de Ia secuencia didictica, como son

descomposicidn, sustitucion, sintesis y sepatacion.

En la red del experto (profesora 1 ), aparecen en primer término los conceptos
materia y sustancia pura, los cuales no aparecen en las redes pre ni post de los alumnos; a
continuacién se localiza €l concepto elemento quimico cuyo equivalente en las redes de los
alumnos es elemento. Es importante sefialar que los conceptos reaccién quimica, formula
quimica, descomposicion, sintesis y sustitucidén coinciden con los del postest de los
alumnos, por lo que se pueden considerar un logro instruccional. También aparece en la red
de los alumnos los conceptos simbolos quimicos y separacién que son correctos, aunque el
profesor no los incluyé en su red pero si los introdujo durante la clase. Por ofra parte, en la
red del profesor aparecen un grupo de conceptos (composicién constante, propiedades
fisicas y quimicas, unién quimica, métodos quimicos, reacciones quimicas, exotérmica y
endoténmica) relevantes para la comprension del concepto compuesto; sin embargo, los

alummnos no logran integrarlos a su red.
Primera Secuencia Diddctica del Profesor 2

El grupo 2 generd en el pretest una red seméntica {ver tabla 5.13) alrededor del concepto
compuesto en la que en una posicién cercana a éste se encuentran los conceptos: elemento,
sustancia, combinarse y union. Adiéiona]mente se presentan los conceptos itomo, protén y
electrén, los cuales se refieren al tema constitucion de la materia, del programa de Fisica 1,
el cual habia sido revisado por los alumnos el semestre anterior. Finalmente los conceptos
materia, moléculas y mezclas se encuentran relacionados a compuesto, pero de una manera

mas lejana en la red de los alumnos.

En ¢l postest del grupo 2, ¢l valor J sefiala que se generaron un total de 57 conceptos
definidores en el pretest y 51 en el postest, lo cual es indicativo del efecto que produce la
instruccion sobre la riqueza de la red (ver tabla 5.13). El concepto elemento conserva el
mayor peso semantico al igual que en el pretest. Por otra parte, los conceptos de sustancia,

protén, electrén, materia y moléculas ya no se encuentran entre los 10 conceptos del
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conjunto SAM; en su lugar aparecen conceptos que se refieren a los estados de la materia
(s6lido, liquido y gaseoso), que se encuentran en un nivel jerdrquico de mayor inclusividad
que e} tema de compuestos en el dmbito de la Quimica, pero vinculados de alguna manera
al tema de compuestos, ya que si no se toman en consideracién tanto los estados como las
propiedades (generales y caracteristicas) de la materia no pueden entenderse los métodos de
descomposicion de la misma. De la misma forma aparecen los conceptos reaccion quimica
y sustancia pura, que se consideran de importancia central en la comprensién_ del cohtcnido
temético. Es importante sefialar que en la reestructuracion conceptual que se presenta en la
1ed grupal posterior a la secuencia didactica, los conceptos unién y mezcla ya tienen un

peso semantico mayor.

Por su parte, en la red del experto (profesor 2), los conceptos con mayor peso
semantico son sustancia pura, mezcla, materia y elemento. Los conceptos: simbolos
quimicos, composicion constante, propiedades caracteristicas, cambio quimico, cambio
fisico y reaccién quimica, que €l profesor considera importantes para Ia comprension del
tema, no se hacen presentes en las representaciones grupales de los alumnos a pesar de la
instruccion. Un logro importante en la evaluacion posterior a la instruccion es la aparicion

de los conceptos. reaccion quimica y sustancia pura

TABLA 5.13.
Cdnceptos representativos * del Grupo 2 v Red generada por el Profesor 2.

CONJUNTOQ SAM CONJUNTO SAM CONJUNTO SAM

Elemento 87 Elemento 74 Sustancia Pura 10
Sustancia _ 41 Unidn 30 Mezcla 10
Atomo 25 Mezclas 27 Materia 9

Combinarse 24 Solido 27 Elemento 9

Protén 22 Liquido 27 Simbolos quimicos 8

Electrén 22 Gaseoso 27 Composicién 8

constante
Unién 20 Reaccién Quimica 22 Propiedades 8
: caracteristicas

Materia 19 Atomo 17 Cambio quimico 7

Moléculas 18 Sustancia Pura 17 Cambio fisico 6

Mezclas 18 Combinacion 16 Reaccién quimica 5

* (Conjunto SAM)
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Primera Secuencia Diddctica del Profesor 3

La tabla 5.14 muestra que en la representacioén de los alumnos del grupo 3 previa a la
instruccidn, (pretest) los conceptos con mayor peso semantico son sustancia, elementos y
materia. A continuacién se localizan los conceptos mezcla, mezcla homogénea y mezcla
heterogénea, componentes y separacién. Con un peso semantico menor podemos encontrar
los concéptbs atomo y molécula, los cuales hacen referencia a un tema previo del prp@anda

de Fisica I (Constitucién de la Materia), que corresponde al semestre anterior.

| En la columna conespondiente (ver tabla 5.14) a los conceptos generados durante el
postest se observa que no existe un cambio representativo con respecto a los conceptos
sustancia, elemento, mezcla, materia y separacién, los cuales se mantienen en la misma
posicion- con respecto al pretest. Por el contrario desaparecen del conjunto SAM en el
postest los conceptos mezcla homogénea, mezcla heterogénea, atomo y molécula; esto
puede considerarse como indicativo de la efectividad de la instruccion sobre el acotamiento
o diferenciacion de los conceptos que el profesor enfatiza o vincula de forma particular con
el tema abordado. Por otra parte se presentan los conceptos electrolisis, fotolisis y catalisis
que tienen que ver con los métodos de descomposicién de compuestos, que corresponden a

las tres practicas de laboratorio que se realizaron en este grupo de alumnos.

El profesor 3 (ver ultimas dos columnas de la tabla 5.14) sitta el concepto de
sustancia pura en el nivel con mayor peso semantico; los alumnos por su patte, situaron en
esa misma posicion el concepto sustancia en ambas evaluaciones, el cual se trata de un
concepto mas general para explicar el tema de compuestos, que no se puede considerar
seménticamente equivalente al concepto de sustancia pura (ver tabla 5.14). A continuacién
se localizan los conceptos: proporciones definidas, proporciones multiples y propiedades
fisicas y quimicas, que fueron explicitados por el profesor como parte de dos leyes que
rigen a la composicién de los compuestos. Estos conceptos no se logran incorporar a la red
semantica de los alumnos en el postest. Con un menor peso semantico en la red del experto
encontramos los conceptos reaccion quimica, sintesis, métodos de descomposicion, que
hacen alusion a los procesos que tienen que ver con la descomposicion o sintesis de los
compuestos. En relacion con esta temética el postest de los alumnos se pueden encontrar

referencias especificas a 3 de los métodos de descomposicién de compuestos, como son
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electrélisis, fotblisis y catdlisis. Otros dos conceptos (clasificacidn y nomenclatura) de la

red del experto, no se logran integrar a la representacién de los alumnos aun despues del

proceso instruccional.

TABLA 5.14. .
Conceptos 1epresentativos (Grupo SAM) en pre v postest del Grupo 3 v compazacion con la

r_ed generada por el experto (profesor 3).

CONJUNTO SAM CONJUNTO SAM | VALOR M ONJUNTO SAM | VALOR M
Sustancia ' Sustancia 74 Sustancia pura 10
Elementos Elementos 69 Proporciones definidas 9
. Materia Mezcla 68 Proporciones miltiples 9
Mezcla. .. Componentes 64 Propiedades fisicas y 8

quimicas
Mezcla homogénea 47 Electrélisis | 62 Reaccién quimica 7
Mezcla . 43 Fotélisis 61 Sintesis 7
heterogénea ' :
Componentes 28 Materia 60 . Métodos de 7
descomposicion

Separacion 23 Separacién 58 Elemento 6
Atomo 20 Pierden prop. 44 Ciasificacién 5
Molécula 18 Catalisis 32 Nomenclatura 4
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Segunda Secuencia Diddctica de la profesora 1

La tabla 5.15 presenta los datos obtenidos por los alumnos de la profesora 1 .

TABLA 5.15 _
Conceptos representativos (Grupo SAM) en pre v postest del Grupo 4 v comparacion con la

red generada por el experto (profesora 1 ).

ONJ JUNT . [
Elemento 158 Elemento 216 Materia 10
Mezcla 142 Reaccién Quimica 171 Estados de la Materia 9
Sustancia Impura 82 Sustancia Pura 115 Propiedades de 12 Materia | 9
Agua 74 Mezcla 112 Tipos de Materia 9
Sustancia Soluble 74 Materia - 192 Sélido 8
Propiedades Fisicas 68 Férmula 79 Liquido 3
Propiedades Quimicas | 68 - | Unidn Quimica 65 Gasg 8§
Materia 67 Proporciones Constantes | 63 Fisicas 8
Reaccion Quimica 65 Endotérmica 61 Quimicas 8
Heterogéneas 61 Exotérmica 61 Sustancias Puras 8
Separacion 61 Quimica 39 Mezclas 8
Liquido 52 Elementos 7
Homogéneas 51 Compuestos 7

Homogéneas 7
Heterogéneas 7
Coincidentes 5 : Coincidentes 4 Coincidentes pre y post 6

Resulta interesante observar el cambio que el propio profesora 1 introduce en la red
que generd durante la segunda secuencia didictica. En esta tdltima desaparecen los

conceptos vinculados con reaccién quimica (tipos de reaccidn por ejemplo)

En el anélisis de 1a red generada durante la segunda secuencia didactica en la tabla
5.15 en la columna que corresponde al pretest, se observa que el concepto mas cercano a
compuesto es elemento, a continuacién se localizan los conceptos de mezcla y sustancia
pura. El concepto sustancia pura se encuentra a una distancia semantica considerable del

concepto mezcla, lo que no sucede con los otros conceptos.

En el postest, el valor J indica que se redujo el total de definidoras generadas de

pretest a postest (de 88 a 74), como resultado de la instruccion.

El concepto elemento sigue ocupando el primer lugar en la red del grupo. Por otra parte ¢l

concepto reaccion quimica se desplaza en el postest de un 9° sitio 2 un 2° sitio ocupando un
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lugar mas cercano a compuesto, lo que revela los resultados de la secuencia didactica en

este concepto basico.

Por otra parte desaparecen de la red los conceptos propiedades fisicas, heterogéneas,

homogéneas, separacion, liquido y agua. En su lugar aparecen conceptos como formula,

unién guimica, proporciones constantes, exotérmica, endotérmica y quimica, los cuales

revelan que la instruccién tuvo efectos favorables.

En la red del experto los conceptos con més peso sermantico son: materia, estados de

la materia, propiedades y tipos de materia. Cabe mencionar que los conceptos “estados,

propiedades y tipos de materia” no aparece en las representaciones de los alumnos a pesar

del peso seméntico del concepto en la red del experto. En el caso de los alumnos el

concepto elemento es ¢l mas importante.

Segunda Secuencia Diddctica del Profesor 2

La tabla 5.16 muestra las redes generadas por los alumnos y el profesor 2.

TABLA 5.16.

Conceptos representativos {Grupo SAM) en pre v postest del Grupo 5

y comparacién con la red generada por el expetto (profesor 2).

CONJUNTO SAM | VALOR M | CONJUNTO SAM CONJUNTO SAM
Elemento 126 Elemento 150 Suelo
Agua 72 Mezcla 91 Mezcla
Sustancia 66 Sustancia 76 Componentes g
Gaseoso 65 Agua 68 Propiedades Generales |9
Volumen 55 Gaseoso 64. Meétodos de separacion |9
Liguido 54 Propiedades fisicas | 58 Elemento 8
Masa 51 Liquido 52 Compuestos 8
Mezcla 51 Quimica 46 Masa 8
Sales 47 Sélido 40 Volumen 8
Sélido 42 Propiedades 39 Densidad 8
quimicas
Minerales 18 Atomos 7
Nomenclatura 7
Decantacién 7
Sedimentacién 7
Destilacién 7
Coincidentes 3 Coincidentes 4
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En la columna pretest, elemento es el concepto mas cercano a compuesto en la red
grupal, por ser el que tiene mayor peso semantico. Es necesario notar, el salto importante
que presentan el resto de los conceptos con respecto a elemento. El concepto sustancia se
encuentia en un tercer lugar, por lo que su valor como definidora de compuesto es
 importante; sin embargo, cabe mencionar que e€s un término muy general, a diferencia del

concepto sustancia pura, que seria una mejor definidora

Los conceptos volumen y masa, que se encuentran en una posicion media de la red

grupal, aparecen como relevantes para los alumnos cuando tratan de explicar el concepto

compuesto.

En el postest nuevamente aparece elemento, como el concepto con un mayor poder
explicativo de compuesto, por tener el mayor peso semantico. Los conceptos agua y
sustancia se encuentran en una posicién muy cercana en la red, de manera similar al pretest.
El concepto mezcla se desplaza del 7° al 2° lugar. En el postest se mantienen todavia los

conceptos vinculados con los estados de la materia: liquido, sélido y gaseoso.

Por otra parte, desaparecen de la red grupal los conceptos: volumen, masa, sales y
minerales, y en su lugar aparecen los conceptos propiedades fisicas, propiedades quimicas y
quimica, que aunque no aparecen en la red del profesor si estan vinculados con el tema de
compuesto.

El valor J es menor en el postest (58) ignal que en la primera secuencia didéctica, la
cual como se explico anteriormente, puede atribuirse al efecto de la instruccion sobre la

representacion del conocimiento en los alumnos.
2 DIFERENCIAS ENTRE NUMERO Y TIPO DE CONCEPTOS ENUNCIADOS
Primera Secuencia Diddctica

Adicionalmente, se realizd una clasificacién de todos los conceptos (valor J) de las redes
generadas por cada grupo en cuatro categorias de conceptos: Quimico Relacionado,
Quimico No Relacionado, Fenomenoldgico y No Quimico. El criterio para la inclusién de
los conceptos dentro de las categorias mencionadas fue evaluar la correspondencia de tales
conceptos dentro del patrén tematico revisado en las secuencias didacticas. Asi tenemos

que los “quimicos relacionados™ fueron los conceptos importantes para la comprensién del
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tema de Mezclas, Compuestos y Elementos y que se encontraban presentes en el “Mapa
Experto”. Dentro de la categoria “quimico no relacionado™ se encuentran los conceptos
pertenecientes a la disciplina de estudio pero no al tema particular abordado. La categoria
de “conceptos fenomenoldgicos™ agrupd aquellos conceptos o definidoras vinculadas con la
experiencia cotidiana de los alumnos situada dentro de los contenidos del tema, pero que no
alcanzan el status de conceptos abstractos o definidores del tema. En Ja 1ltima categoria
“conceptos no-quimicos” se encuentran aquellos conceptos que no se vinculan ni a la

materia de Quimica ni al tema estudiado.

Los datos revelan que en el postest, los tres grupos aumentaron los conceptos
“quimicos .relacionados” y disﬁlinuyeron los “quimicos no relactonados”, los
“fenomenolégicos” y los “no quimicos”. La prueba de chi cuadrada reveld una diferencia
estadisticamente significativa entre pre y postest solamente en el Grupo 1 (x2= 1814, p
(0.001, gl=3). Asimismo se observaron diferencias sigmﬁcatiiras entre los tres grupos en el
postest, siendo el grupo 3 el que presenté el mayor mimero de “conceptos quimicos
relacionados”, y el menor nimero de “quimicos no relacionados,” “fenomenolégicos™ y
“no quimicos” (X2 = 18 84, p (0.005, gl=6). Este resultado es interesante ya que €l grupo
tres no obtuvo resultados sobresalientes en la prueba de conocimientos. En relacion con
estos datos probablemente podria argumentarse que los alumnos del grupo fres adquirieron
los conceptos en el nivel de “etiquetas verbales”, pero no lograron adquirir una

compiension mas amplia de los mismos.
Segunda Secuencia Diddctica

En las tablas 517 y 5.18 se muestran los conceptos enunciados por los alumnos y las
frecuencias obtenidas de acuerdo a las cuatio categorias mencionadas, conceptos:
*quimicos relacionados”, “quimicos no relacionados”, “fenomenolégicos” v “no quimicos”.
La prueba X2 mostrd que no hay diferencias significativas entre el pre y postest del grupo 4
(X2 = 6.363, p = .095, gl =3). En el grupo 5 la prueba X2 tampoco mostré diferencias
significativas en el pre y postest (X2 = .946, p = 814, gl = 3). Asimismo tampoco se
observaron diferencias significativas entre los grupos 4 y 5 en el pretest (X2 =1.341 yp=a

716, gl = 3) y postest (X2 = 3.026, p = .388, gl =3)
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TABLA 5.17.

Niimero v Tipo de Concgptos Enunciados por los alumnos del grupo 4.

Quimico No Relacionado 51.2% 26 34.6%

Fenomenolégico 6.6% 4 5.4%

No.Quimico - - : 4.4% - 2 2.6
TOTAL - 100% 75 100%

 TABLA 5.18. Némero y Tipo de Conceptos Enunciados por los alumnos del giupo 5.

T

s e

Quimico Rela 23 44.82%
Quimico No Relacionado 27 39.66%
Fenomenolégico 7 8.62%
No Quimico 3 -6.9%
TOTAL 60 100%

3 ANALISIS MACROPROPOSICIONAL

Como se menciond tanto en la introduccién del apartado sobre el andlisis micro en este
capitulo, como en el apartado correspondiente del capitulo de metodologia (capitulo 4),
para realizar el andlisis macroproposicional se construyeron las macroproposiciones del
discurso dla profesora 1 y de los alumnos a partir de las microproposiciones expresadas
durante el discurso en el aula (profesor), v las expresadas por los alumnos en los
instrumentos de redes seménticas aplicados en pre y postest. A continuacién se presenta el
“mapa macropoposicional” del profesor donde se representan como nodos, los principales
topicos introducidos en el discurso. Estos nodos corresponden también a algunos de los
nodos del “mapa experto”, mismos que fiieron abordados por el profesor a lo largo de la

secuencia didactica.

El mapa “macropoposicional” representa por asi decirlo, una “compilacién” del
discurso de la profesora 1 a lo largo de las cuatro sesiones en que impartié la primera
secuencia didactica. Es evidente que la profesora no construyé el discurso de forma aislada,
sino en interaccién con sus estudiantes y con diversos elementos del contexto fisico, sin los
cuales dicho discurso careceria de significado. Sin embargo, en vista de que el interés
fundamental del analisis en este nivel no es el de las formas de organizacidn de la actividad

conjunta, sino el de las representaciones del conocimiento de los participantes y del grado
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en el cual comparten los mismos significados, se procederd inicialmente a analizar las
caracteristicas del “modelo de la situacion del profesor” y después se contrastara éste con el

de sus alumnos.

Cabe aclarar que se realizard primeramente un abordaje de tipo cuantitativo al
apdlisis del modelo del profesor y de los alumnos, en el que se describird basicamente el
nimero y porcentaje de macroproposiciohes por topico, y posteriormente se realizard un
andlisis cualitativo de dichos modelos,’ contrastando el tipo de relaciones semdnticas

presentes en las macroproposiciones.

El modelo de la situacién de ln profesora 1.

El Modelo de la Situacion de la profesora se desarroll6 a partir de las macroproposiciones
elaboradas con base en todas las microproposiciones expresadas por la profesora durante el
desarrolio de la primera secuencia didactica. Con estas macroproposiciones se elaboré un

mapa como forma de representacion de todo el conocimiento expresado por esta profesora.

La Representacion Macroproposicional

Un andlisis del mapa de proposiciones presentado en la figura 5.1 revela que la
representacion del profesor sobre el tema contiene tanto macroproposiciones correctas
como incorrectas (en cursivas). Los errores de la profesora conducen a confusién en los

alumnos durante la sesion 4 en la que se revisa el procedimiento de electrélisis pues el

profesor confunde las cargas que se van al anodo y catodo.

En el mapa también es posible observar que la representacion de la profesora se
encuentra focalizada en los tépicos de los métodos quimicos y los compuestos. Las
mezclas, los cambios fisicos y los elementos tienen un nivel de representatividad menor en
el modelo del profesor. Por su parte, los topicos materia, estados de la materia v

propiedades de la misma, aparecen escasamente representados en el modelo del profesor.
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Macroproposiciones por Tdpico
El porcentaje de atencién que recibieron todos los tépicos abordados en el modelo

conceptual del profesor se presenta en la tabla 5.19.

TABLA 5.19. _
Niimero de macroproposiciones expresadas por la profesora 1 en la primera secuencia

didactica.

Meétodos quimicos 15 21.43%
Compuesto 11 15.72%
Reaccién quimica 10 14.28%
Sustancias 9 12.85%
Mezcla 6 8.58%
Cambio fisico 5 7.14%
Elementos 5 7.14%
Cambio quimico 4 5.72%
Estados de la materia 2 2.85%
Materia 1 1.43%
Métodos Fisicos 1 1.43%
Propiedades de la 1 1.43%
materia
Total 70 100%

Como puede observarse, el mayor porcentaje de proposiciones expresadas por la
profesora 1 , se encuentra en el topico Métodos Quimicos con un 21.43%; en segundo lugar
le sigue el tépico Compuesto con un 15.72%,; el tercer lugar lo ocupa el tépico Reaccién

quimica con un 14.28%, vy con un 12.85% se encuentra ¢l topico Sustancia.

De acuerdo con el Mapa experto, estas proposiciones se ubican principalmente en
cuatro de los siete niveles identificados en dicho mapa, los niveles son el 1 (tipos y
propiedades de la materia), 2 (sustancias), 3 (compuesto) y 5 (Métodos quimicos y
Reaccion quimica) En el modelo de la situacién del profesor no se encuentran tan
ampliamente representados los topicos vinculados con el concepto mezcla y que permiten
comprender este concepto cabalmente; entre éstos se incluyen: propiedades generales y

especificas de la materia, union fisica y métodos fisicos.
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El Modelo de Ia Situacion de los Alumnos

Por su parte, los alumnos construyeron un Modelo de la Situacién en el que la
mayor parte de las macroproposiciones se refiere al tépico “compuesto”. Esto en parte
puede deberse a que el estimulo presentado en las redes semanticas era este concepto,
aunque también en el discurso del profesor este concepto estd ampliamente representado.
Sin embai'go, los topicos “meétodos quimicos” y “reaccidn quim_ica” estdn intimamente
vinculados con el tépico “compuesto” por lo que no resulta claro por que los alumnos no
lograron adquirir una representatividad mayor de estos topicos en su “Modelo de la
Situacion”. '

Macroproposiciones por Topico

La Tabla 5.20 muestra el porcentaje de atencidén o representatividad de los tépicos en el

Modelo de la Situacién de los alumnos.

Otro aspecto que caracteriza el “Modelo de la Situacion” de los alummnos es la gran
cantidad de proposiciones errdéneas expresadas (31) tanto antes como después de la
imparticion de la secuencia didactica (V. tabla 5.21). Uno de los errores persistentes es la
confusién entre los conceptos de mezclas y compuestos. Esta confusién puede tener su
origen en la afirmacién del profesor de que a través de la observacion se pueden establecer
las diferencias entre las mezclas y los compuestos. Por tanto de acuerdo con lo expresado
en clase, si no se pueden ver a simple vista los componentes, puede tratarse de una mezcla
homogénea o un compuesto. Asi mismo el hecho de que las mezclas contienen compuestos

también induce a concepciones errdneas.
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TABLA 5.20.

Numero de macroproposiciones expresadas por los alumnos de la profesora 1 en la primera

secuencia didictica.

| Métodos quimicos 2 1.44%
Compuesto 95 68.89% _
Reaccion quimica 6 4.34%
Sustancias 1 0.72%
Mezcla 9 6.52%
Cambio fisico * %
Elementos 9 6.52%
Cambio quimico * %
Estados de la materia 3 2.17%
Materia 5 3.62%
Métodos Fisicos 2 1.44%
Propiedades de la 6 4.34%
materia

Total 134 100%

* Los alumnos no expresaron proposiciones en relacion con estos topicos.
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TABLA 5.21
Proposiciones errdneas de los alumnos de la profesora 1 .

Metodos
| quimicos

Compuesto

R o

© o

10.
1.
12
13.
14.

15,

16.
17

18.
19.

20

21.

Puede verse de que esta constituido el compuesto (confusién con mezcla heterogénea)

El compuesto puede estar formado por sustancias (los.compuestos son sustancias puras)

Un compuesto se puede “componer” por mezclas ya sea homogéneas o heterogeneas (esalrevés: la
mezcla se compone de compuestos)

El compuesto son varias propiedades tanto fisicas o quimicas (tienen prop:edades)

Compuesto quimico es aquello que trata de saber que sustancias tienen composicién quimica

Los compuestos estén formados por sustancias (los compuestos son sustancias)

Los compuestos son una mezcla homogénea de dos o mas componentes (los compuestos no son
mezclas)

Los compuestos estan formados de sustancias ya sean puras o impuras

Los compuestos se pueden formar por la unién de dos mezclas (las mezclas estin formadas por
compuestos)

Los compuestos son mezclas (las mezclas estin constituidas por compuestos, no a la inversa)

Los compuestos pueden ser homogéneos o heterogéneos (son las mezclas)

Los compuestos pueden ser puros ¢ impuros

Los compuestos pueden ser mucho como sustancias solubles

Oxigeno es un compuesto importante para muchas cosas como agua y aire y para hacer diferentes
funciones como la combustién, etc (oxigeno es un elemento)

Con un compuesto se pueden formar formulas quimicas (los compuestos se representan por férmulas
quimicas)

Un compuesto puede formar reacciones quimicas (un compuesto se descomponen por reaccién quimica)
Los compuestos se dividen en sustancias puras (la materia se divide en sustancias puras de las cuales
forman parte los compuestos)

El aire es un compuesto de NOP y otras particulas (el aire es una mezcla)

El aire es un compuesto y lo forman muchos gases y algunas otras particulas

Es interesante estudiar los compuestos orgénicos

La gasolina es un compuesto que contamina el aire (la gasolina es una mezcla)

Reaccién
quimica

22.

23.

Un compuesto puede formar reacciones quimicas (un compuesto no forma, se descompone por reaccién
quimica)
El compuesto puede presentar reacciones quimicas

Sustancias

24.

Las sustancias solubles sélo son compuestos

Mezela

25.
26,
27
28.

T as mezclas son las uniones fisicas o quimicas de algunas sustancias (s6lo pueden ser vniones fisicas)
Compuesto puede se una mezcla homogénea o heterogénea {un compuesto no es mezcla)

Un compuesto es una mezcla heterogénea (no son mezclas los compuestos)

Un compuesto en una mezcla homogénea (no son mezclas los compuestos)

Cambio fisico

Elementos

29

30.

Existen cantidad de elementos como el agua y el petrdleo (el agua es un compuesto y el petrdleo es una

mezcla)
Los elementos pueden crear formulas (los ¢lementos se representan por simbolos, y los compuestos por

formulas quimicas)

Cambio quimico

Estados dela
materia

El agua tiene la propiedad de la solubilidad

Materia

Métodos Fisicos

Propiedades de
la materia

*

Total

31

* Los alurmmos no expresaron proposiciones errdneas en relacion con ¢stos tépicos () Entre paréntesis s¢ sefiala la proposicién correcta.
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Macroproposiciones de profesor y alumnos en relacién con los diferentes tdpicos

Fn los cuadros siguientes se realiza una descripcién cualitativa en la que se comparan las
macroproposiciones pre-post de los alumnos, con las expresadas por la profesora 1 dentro
del aula. Como se menciond tanto en la introduccion de este trabajo, como en ¢l capitulo 4
donde se describe la propuesta metodoldgica, el andlisis de relaciones semanticas se
presenta aqui como un ejemplo de aplicacion de la metodologia a la secuencia didactica
desarrollada por la profesora 1, quien logré los mejores resultados de aprendizaje con sus.

alumnos.

En relacién con el tépico “Materia” (Cuadro 5.1), puede observarse que los alumnos
definen a la materia en cuanto a sus caracteristicas, mientras que el profesor se enfoca en la
. clasificacion de la materia es decir en mezclas y sustancias puras agrupando estos
conceptos dentro de la definicién de materia. Es interesante observar que en el pretest los
alumnos presentaron proposiciones de agrupacion que es la caracteristica de la proposicion
del maestro y esta relacién semantica ya no aparece en las proposiciones de los alumnos

durante el postest.

Cuadro 5.1 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el tépico

“Materia”.

Materia

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

La materia posee masa y
volumen y tiene un peso en
el espacio (D)

La materia se presenta como

mezclas y sustancias puras (A)

La materia ocupa una
masa y un volumen en

el espacio (D)

La materia puede ser
orginica e inorganica (A)

| La materia posee
propiedades que son {isicas
y quimicas (A)

La materia presenta
estados que son liquido,
solido y gaseoso (A)

AC Estructura Antecedente/Consecuente
C  Estructura de Comparacion

A Estructura de Agrupacién

D  Estructura Descriptiva

R Estructura de Respuesta

Materia es todo lo que
ocupa un lugar en el
espacio (D)
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Por su parte, en relacién con el tépico “Propiedades de la Materia” (Cuadro 5.2),

una vez mas, las proposiciones de los alumnos se encuentran enfocadas en describir las

propiedades de la misma; mientras que la profesora hace comparaciones que desde su

perspectiva, permitiran a los alumnos establecer diferencias entre compuestos y mezclas.

Cuadro 5.2 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el topico

“Propiedades de la Materia”.

Las propiedades de Ia
materia pueden ser fisicas
o0 quimicas (A4)

Propiedades de la
Materia
Pretest Alumnos Profesor Postest Alumnos
La  observacion de las Los compuestos
propiedades fisicas y quimicas presentan propiedades
de las sustancias permite quimicas (D)

establecer las diferencias entre

compuestos y mezclas (C) -

Las propiedades fisicas y
.quimicas estin  muy
relacionadas con los
compuestos (D)

Algunas propiedades
fisicas  son  volumen,
masa, solubilidad,

densidad, punto de fusién
y punto de ebullicion (D)

Ee A= e

Estructura Antecedente/Congecuente
Estructura de Comparacién
Estructura de Agrupacibn

Estructura Descriptiva

Estructura de Respuesta

Se han definido 109
elementos definidos que
se encuentran emn {res
estados: sélido, liquido
y gaseoso (A)

Las propiedades
generales son fisicas y
quimicas (A)

Los compuestos
también presentan
propiedades fisicas y
quimicas algumnas de
ellas son punto de
fusion, punto  de
ebulliciéon (D)

Los compuestos
también tienen masa y
volumen (D)
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‘En relacién con los estados de la materia (Cuadro 5.3), los alummnos describen el

concepto ejemplificando con el elemento agua y con los compuestos, mientras que el

profesor sélo ejemplificé los estados de la materia refiriéndose al compuesto agua en sus

proposiciones. En el postest los alumnos “pierden” los referentes iniciales que eran

correctos con relacidn al compuesto para referirse ya solamente a la materia en abstracto.

Cuadro 5.3 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacion con el topico “Estados

de la Materia”.

Estados de la
Materia

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

El agua es una de las
sustancias que se pueden
encontrar en los tres estados

(D}

El agua tiene 3 estados: el
solido, el liquido y el gas (D)

La materia se presenta en

tres estados que son, sélido,

liguido y gaseoso (D)

Un compuesto es materia y
puede presentarse en los tres
estados (D)

El agua, al alcanzar su
temperatura de ebullicion,
pasa de lquido a gas. Este
cambio no altera su molécula
de dos de hidrégeno y uno de
oxigeno (AC)

AC Esiructura Antecedente/Consecuente
C  Estructura de Comparacién

A Estructura de Agrupacion

D Estructura Descriptiva

R Estructura de Respuesta
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En relacién con el concepto “Elemento”c{ver Cuadro 5.4), la representacion de los

alumnos v la del profesor es coincidente. Hay tres proposiciones base compartidas: 1) los

elementos al unirse pierden sus propiedades y 2) los elementos se representan por simbolos

y 3) los elementos se presentan en diferentes estados.

Los alumnos realizan una inferencia o encontraron esta informacién en otra fuente:

“los elementos son sustancias puras”, ya que en el discurso del profesor no se encuentra una

referencia explicita a esta clasificacién.

En el “modelo de la situacion™ del profesor se encuentra €l error de considerar

elemento a un compuesto (en cursivas).

Cuadro 5.4 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el tépico

“Elementos™.

Elementos

Pretest' Alumnos

Profesor

Postest Alimnos

Los elementos pueden
estar contenidos en
compuestos {(A)

Entre los elementes hay unos
gue son metales (i. e. zinc) y
otros que son gases (i. e.
oxigeno). (A)

Los elementos son sustancias
puras, existen 109 elementos que
forman a los compuestos (D)

Los elementos son
representados por un
simbolo (I))

Los elementos se representan
por simbolos (D)

El helio y el hidrégeno son
elementos gaseosos (A)

La union de dos o mis
elementos también
pueden formar
compuestos (D)

Los elementos al unirse y
formar nuevas sustancias
pierden sus caracteristicas
quimicas (A/C)

Elemento es una sustancia que no
puede ser divisible en porciones
mas pequefias

(D)

Los elementos quimicos
forman un compuesto

(A)

El sulfato de zinc es un
elemento ()

Los elementos son sustancias
simples que no pueden separarse
ni por métodos fisicos ni
reacciones, en otros elementos o
sustancias (D)

Algunos elementos
pueden ser el hidrégeno
y el carbono (A)

Un elemento no se puede
descomponer por métodos
quimicos en una sustancia mas
simple, ejemplo el oxigeno (D)
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Con los elementos se pueden
formar compuestos (R)

Los elementos forman
compuaestos (D)

Los elementos forman los
simboles de los compuestos (D)

Existen elementos en estado

liquido y gaseoso (A)
2}(‘: E(sitruc;tltga : : Cuando se forma un compuesto
t t s
ecedente/lonseouente los elementos pierden sus

C  Estructura de Comparacion ;
A Estructura de Agrupacitn propiedades y dan lugar a otros

D - Estructura Descriptiva : . :
nuevos (A/
R  Estructura de Respuesta : 0s C)

Los elementos se presentan en
tres estados solido, lquido y
gaseoso (D)

En relacién con el concepto de “Sustancia”, aunque hay una ganancia importante
del pre al postest, las proposiciones enunciadas por los alumnos son muy escasas en
comparacién con las del profesor (ver Cuadro 5.5). El significado compartido més
importante es que las sustancias puras son los elementos y los compuestos. Los alumnos
tienen en su “modelo de la situacion” Ia proposicién de que lo “puro” es lo que se encuentra

en la naturaleza y no es fabricado por el hombre.
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Cuadro 5.5 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el topico

“Sustancias”.

Sustancias

Pretest Alnmnos

Profesor

Postest Alumnos

Las sustancias pueden ser
puras (A)

Las sustancias tiemenm un nombre
quimico y una férmula quimica. (D)

Las partes de la
sustancia pura tienen
las mismas propiedades

(D)

AC Estructura
Antecedente/Consecucnte

C  Estructura de Comparacién
A Estructura de Agrupacién

D Estructura Descriptiva

R Estructura de Respuesta

[® agua y el aceite son sustancias

quimicas (A)

Una sustancia puede ser
pura (A)

Mediante Ja observacion se pueden
registrar las propiedades fisicas de las
sustancias (R)

Sustancias puras son
aquellas que se
encuentran en la
naturaleza y no son
fabricadas por el
hombre (D)

Algunas propiedades fisicas que tienen
las sustancias son estado, olor, color,

s

forma, solubilidad, ebullicién (D)

Las sustancias puras
son los compuestos y los
elementos (A)

El 6xido férrico es una sustancia con
forma de polvo fino, de cristales finos

(D)

Las sustancias puras son los compuestos
y los elementos y pueden encontrarse en
estado natural (A)

La unién de las sustancias que forman
una muestra es fisica o quimica (A)

La proporcion de los elementos o
compuestos de las sustancias puede ser
variable o constante (D)

El aguacate debe tener una sustancia
base que Jo neutralice (el limén que es
acido) para que no se ponga negro, no se

oxide (R)
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En relacién con el topico “Compuesto” (Cuadro 5.6), los alumnos y su profesora

coinciden en su representacion en las siguientes proposiciones:

1) Un compuesto es la unién quimica de dos o mas elementos diferentes

2) Los compuestos se pueden expresar mediante férmulas quimicas

3) La composicién de los compuestos es constante , siempre tienen el mismo nimero d e
atomos y elementos.

4) Los compuestos pueden separarse mediante métodos quimicos como la reaccion

quimica.

Cabe mencionar que estos enunciados coinciden tanto en el pre como en el post de
los alumnos, v es en este concepto donde aparece un nimero mayor de proposiciones en
comparacién con los otros tépicos. Por otra parte, los alumnos toman en cuenta varias
caracteristicas de los compuestos como el que un compuesto puede encontrarse en los tres
estados de la materia, tienen propiedades fisicas (punto de ebullicion, punto de fusién) o
quimicas (oxidacién y combustién) y hacen clasificaciones de los mismos (pueden ser

acidos o bésicos, diatémicos, organicos e inorganicos, coloidales), lo cual no hizo la

profesora

Cuadro 5.6 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el topico

“Compuesto”.

Compuesto

|

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

Los compuestos son estudiados
principalmente por la quimica

(R) '

Los compuestos se represenfan mediante
férmulas quimicas (D)

Todes los compuestos son materia, )
masa de un compuesto ocupa un lug
en el espacio (A) '

Un compuesto es materia,
ocupa un Jugar en el espacio,
puede tener una masay un
volumen propio indefinido,
tiene cambios fisicos y quimicos

(A)

El sulfato de cobre es un compuesto
perque esti formado por elementos (D)

El concepto compuesto es una cades
de 1a materia (D)

El cloruro de sodio tiene un
nombre muy usual, es la sal (D)

A simple vista no se pueden diferenciar los
componentes de un compuesto (D)

Un compuesto se puede encontrar e
los tres estados de la materia sélido,
liquido y gaseoso (A)
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Las moléculas forman
compuestos (D)

La diferencia entre una mezcla y un
compuesto permite comprender qué es un
compuesto quimico y el tipo de unién que
presentan las sustancias que lo forman (C)

Un compuesto guimico se compone
dos o0 mas sustancias (D)

Los compuestos pueden
presentarse en los tres estados

D)

El agua es un compuesto que cambia de
estado pero su composicién no cambia, su
férmula quimica es H,O, tiene 2 itomes
de hidrégeno y uno de oxigeno (D)

El tetracloruro de carbono y el yodh
de potasio son compuestos quimico:

)

Un compuesto tiene
composicion fisicas y quimicas

(D)

Los elementos que forman un compuesto
se pueden separar mediante métodos
quimicos, como la reaccion guimica (R)

En un compuesto se puede saber «
qué se compone en su férmula
nombre (C) : S

El compuesto puede ser dcido o
basico se puede determinar su
grado de basicidad o acidez (ph)

(D)

Los elementos que constituyen compuestos
no se pueden distinguir a simple vista y la
composicion en que se combinan los
elementos es siempre Ia misma (D)

Los enlaces quimicos se relacionan
con los compuestos (D)

Hay dos tipos de compuestos:
oxrganicos o inorganicos (A)

Un compueste quimico se forma por la
unién quimica de dos o mas elementos
diferentes y su composicién es constante.
(4

Diatémicos.- son aquellos compuest
que tienen sélo dos dtomos en sus
moléculas (D)

Hay compuestos coloidales (A)

La composicion de los compuestos es
constante, sus moléculas siempre tienen el
mismo nimeroe de dtomos y se
descompenen en elementos quimicos (A)

El agua.- compuesto binario de
molécula triatémica (D)

El diéxido de carbono.- compuesto
binario de molécula triatémica (D)

Los compuestos pueden ser de
acuerdo a su contenido de
elementos: binarios (dos
elementos) v ternarios (A)

La composicién fisica y quimica de los
compuestos es diferente a la de los
elementos iniciales que dieron lugar al
compuesto (D)

Los compuestos también presentan
cambios fisicos y quimicos y
composicion quimicas y fisicas (A)

Los compuestos pueden ser
de acuerdo a su contenido de
Atomos: diatémicos y
triatémicos (D)

Una de las diferencias entre una mezcla y
un compuesto, es que el compuesto ne
pierde sus propiedades y su composicion
es constante (C)

Un compuesto es materia (A)

El agua es un compuesto basico,
vital para la humanidad. El
compuesto del agna es un enlace
covalente (D)

Los compuestos no se pueden separar por
métodos normales (D)

Un compuesto esta formado por var
sustancias (D)

Los compuestos son sustancias
puras, pueden presentarse en
estado sélido o liquido. (D)

Los compuestos son sustancias
| quimicas, Ia agregacién de dos
sustancias 0 mas da como
resultado un compuesto (D)

Un compuesto es una muestra
homogénea (D)

Los compuestos estin formados
por dos o mas elementos (D)

Se le puede dar el “nombre” al
compuesto por medio de una
formula (D)

2

TESIS CON

La combinacion de dos o n

elementos es un compuesto (D)

Un compuesto quimico es la uni
quimica de dos o mAs elemen
diferentes (D)

El compuesto estd formado
sustancias puras o elementos (D)

Un compuesto tiene una -unién
electrones (D)

Un compuesto es donde se unen doe
mas elementos 'y pierden
caracteristicas originales (D)

| FALLA DE QRIGEN
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Una de las caracteristicas de los
compuestos es que
absolutamente todos tienen una
formula (D)

Un compuesto es la unién de
dos o mas elementos (D)

El agua (H,0) que se compone
por varios elementos, el bidxido
de carbono y el clorure de sodio
(que se forma por cloro y sodio)
son ejemplos de compuestos
quimicos (D)

El agua es Ia combinacién de
dos elementos que son
hidrégeno y oxigeno, compuesta
por dos atomos de hidrégeno y
uno de oxigeno (D)

Los compuestos presentan
propiedades fisicas y quimicas

(D) :

Cuando estudiamos a los

Lcompuestos podemos conocer
sus diversas propiedades, que
pueden ser fisicas y quimicas

D)

Los compuestos tienen
propiedades fisicas como punto
de ebullicién , punto de fusiéon y
tienen propiedades quimicas
como oxidacién y combustion

(A)

Un compuesto se puede
diferenciar por su color, olor y

PH. (D)

Los compuestos presentan
cambios fisicos. (D)

Los compuestos pueden
separarse mediante reacciones
quimicas y pueden tener
diversas clases de reacciones
quimicas (D)

Los compuestos pueden
separarse en sus componentes
mediante procesos quimicos de

separacion (D)

AC Estructura Antecedente/Consecuente

E-R-B o]

Estructura de Comparacién
Estructura de Agrupacitn
Estructura Descriptiva
Estructura de Respuesta

L.os compuestos tienen caracteristi
diferentes, a las caracteristicas dz
elementos que lo conforman (D)

Los compbnentes que forman =z
compuesto pierden sus propiedade
su identidad (D)

Al unirse/agregarse los elementos p:
formar un compuesto pierden :
propiedades intimas y dam origen
una nueva sustancia (A/C)

El agua, el nitrato de potasio, el
diéxido de carbono (CO2) y el clorn
de sodie (NaCl) que se forma por
sodio (Na) y Cloro (Cl) son ejemplo:
de compuestos quimicos. (D)

El compuesto se pueden expre:
mediante féormulas quimicas y és
pueden utilizarse muchas veces en
del nombre, por e¢jemplo el ag
(H;0). (D)

ElI H;O es un compuesto formado |
dos Atomos de hidrégeno y uno

oxigeno (D)

El compuesto no se separa con
métodos fisicos (D)

A los compuestos los podemos sepa)
por métodos quimicos o0 reaccio
quimicas (A)

El agua es un compuesto y se seps
mediante electrélisis (D)

La composicion de los compuestos
constante y definida, siempre tendr{
mismo nimero de Atomos y elemeni

o)

TESIS CON

FALLA DE OB

-yt

pAEY
ML

La palabra compuesto, tiene relaci
con la ley de las proporciones (D)
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Los compuestos estan formados
por elementos en igual propoercién,
Ia proporcién de un elemento no
puede ser mayor o menor, su
composicién es constante (A)

Las proposiciones de los alumnos en el pretest en relaciéon con el concepto de

mezcla (Cuadro 5.7), se concentran.en definir bédsicamente lo que es una mezcla

homogénea y una heterogénea, mientras que en el postest ademas de clasificar a las

mezclas en homogéneas y heterogéneas también toman en cuenta si pierden o no sus

propiedades y los métodos de separacién de las mismas.

La coincidencia de profesor y alumnos en el postest se centra sobre todo en que en

la mezcla heterogénea se pueden distinguir los componentes y las fuerzas que unen a las

mezclas. Otias caracteristicas de las mezclas en las cuales hizo énfasis el profesor, tales

como los métodos por los cuales se pueden separar y 1a proporcion en que se combinan los

componentes, no se encuentran presentes en la representacion de los alumnos.

Cuadro 5.7 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el tépico

“Mezcla”.
Mezcla
Pretest Alumnos Profesor Postest Alumnos
La mezcla puede ser Si se junta agua, aceite y sunlfato de Una mezcla es la unién de
homogénea (Ho) y cobre se forma una mezcla (A/C) dos o mis compuestos y
elementos en la que sus

heterogénea (He) (D)

propiedades no se alteran

D) -

Dos o mas compuestos
pueden formar mezclas ya
sea homogéneas o
heterogéneas (A)

Las mezclas tienen proporcion
variable (D)

Una mezcla es la que se
une sélo fisicamente (D)

parte importante para la
quimica estan divididas en
dos: heterogéneay
homogénea (A)

Las mezclas, que también son

En una mezcla heterogénea se
distinguen sus componentes (D)

La mezclaesla
combinacién de varios
compuestos (D)

La mezcla Ho no se ven sus
componentes (D)

Los componentes de las mezclas se

Jpueden separar por medios fisicos

Y comservan  sus propiedades

-fi_sicas Y quimicas (A/C)

Las mezclas se dividen en
dos: mezclas Ho y He (D)
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Mezcla homogénea es caandeo
no se nota gue esta mezclado
con otras sustancias (D)

Las particulas de los componentes
de las mezelas se mantienen
unidas por fuerzas de cohesion (D)

Dos compuestes pueden
formar mezclas ya sea Ho

o He (D)

Mezcla He es la que se ve a
simple vista sus componentes

(D)

La composicion de una mezcla es
variable, se puede formar wuna
mezcla independientemente de las
cantidades de sustancias que

Mezcla heterogénea (He)
st se distinguen sus
componentes (D)

El aire es una mezcla que esta
en la superficie (D)

Una mezcla se puede separar
| por métodos fisicos (A/C)

~E >0

pongamos (D)

AC Estructura Antecedente/Consecuente
Estructura de Comparacién
Estructura de Agrupacién
Estructura Descriptiva

Estructura de Respuesta

La mezcla He es aquella,
que si se pueden
distinguir sus
componentes y se pueden
separar mediante
acciones fisicas (D)

Ho.- son aquellas que sus
conmponentes no se ven a
simple vista, He.- sus
componentes S€ ven a
simple vista (C)

Con relacién al tépico de “Cambio Fisico” (Cuadio 5.8), existe una variacion,

aunque minima del pre al postest, en donde la tinica proposicién de los alumnos que

aparece, define al cambio fisico como aquel que no altera la estructura intima de la materia.

Esta definicidn coincide con la expresada por la profesora durante la imparticién de la

secuencia didactica.
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Cuadre 5.8 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el topico “Cambio

Fisico”.

Cambio Fisico

Pretest Alumnos

Profesor

No hay proposiciones

El agua sufre un cambio fisico,
porque sus moléculas no se
alteran, siguen igual. (D)

C Estructura Antecedente/Consecuente
Estructura de Comparacién
Estructura de Agrupacién
Estructura Descriptiva
Estructura de Respuesta

Ao >0

Si algo se parte o rompe sufre
un cambip fisico (AC)

En los cambios fisicos no
cambia la estructura ni las
propiedades quimicas. (D)

En un cambio fisico varian
una o mis propiedades fisicas
de la sustancia, pueden ser
cambios de estado.(D)

Mediante la observacién de
muestras patron se pueden
comprender los fendmenos
fisicos 0 cambios fisicos y los
cambios quimicos (A)

Postest Alumnos

Los fenomenos fisicos
son aquellos donde no
se altera la estructura
intima de la materia (D)
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En el Concepto “Cambio quimico” (Cuadro 5.9), los alumnos compartian los

conceptos centrales de la profesora antes de la imparticién de Ia secuencia didéctica, pero

- no aparecen proposiciones con relacidn a este topico en el postest.

Cuadro 5.9 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién con el tépico “Cambio

Quimico”.

Cambio Quimico

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

Los fenémenos quimicos
son aquellos donde si se
altera la  estructura
intima de la materia (D)

En un cambio quimico se alteran los
componentes, cambia su composicién y
cambian sus propiedades (D)

No hay propesiciones

Los elementos al formar
cempuestos pierden sus
propiedades ya que
ocurre un cambio
quimico (D)

Algunas evidencias de que se ha
producido un cambio quimico som, el
cambio de color, €} cambio de estado, la
formacién de un gas, si se forman
burbujas, si se produce o se absorbe

calor (D)

AC Estructura Antecedente/Consecuente

Estructura de' Comparacién
Estructura de Agrupacién
Estructura Descriptiva
Estructura de Respuesta

Rl ]

En up cambio quimico hay cambios en
las sustancias y €stas se descomponen en
otras diferentes (D)

Ejemplos de cambios quimicos: cuando
se pudre cualquier alimento
(putrefaccién), al quemar la madera
(combustién), se hace agria la leche
(fermentacién), cuando se forma un
dcido, el crecimiento de las plantas (Ia
fotosintesis), la oxidaciéon de Ios metales,
cuando se alacia o enchina el pelo,

encender la estufa con cerillos (A)
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En las proposiciones de los alumnos se encuentran algunas confusiones en cuanto al
topico de “Reaccién Quimica” (Cuadro 5.10) con relacion a si se pierden, conservan o

cambian las propiedades de los elementos involucrados en la reaccidén. La profesora, por su

parte, elabora proposiciones que van desde comparaciones entre cambio fisico y quimico, y

reacciones quimicas, hasta algunos ejemplos de tipos de reaccién quimica y definiciones de -

las clasificaciénes de las mismas.

Por otra parte, hay un auimento en cuanto al mimero de proposiciones enunciadas por los

alumnos del pre al post y también en cuanto a contenido. Mientras que en el pretest se

concretaron a clasificar a las reacciones quimicas en exotérmicas y endotérmicas; en el

postest hay una definicion mas amplia de las mismas.

Cuadro 5.10 Macroproposiciones de

Quimica”.

Reaccién Quimica

profesora y alumnos en relacion al tépico “Reaccién

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

Al poner en contacto

fuego con papel se

produce una reaccién
uimica (AC)

Cambio fisico y quimico son dos
conceptos antecedentes para entender
los compuestos y las reacciones quimicas

(C)

Con la unién de dos compuestos
se puede producir una reaccién
quimica (AC)

Las reacciones quimicas
pueden ser exotérmicas o
endotérmicas (A)

En el cambio quimico hay una reaccién
con ¢l oxigeno. La manzana se oxida por
¢l oxigeno del aire (D)

La reaccién exotérmica es
cuando hay desprendimiento de

energia (D)

Las reacciones quimicas
son el resultado de un
reactive y un proeducto

)

Sélo se puede descomponer un
compuesto por medio de upa reaccién

guimica (D)

Reacciones quimicas: dos
elementos en el caso de los
compuestos se unen
quimicamente para formar
sustancias nuevas y distintas a
las anteriores, perdiendo sus
propiedades (D)

Las reacciones quimicas pueden ser: de
descomposicion, de sintesis o
combinacién y de sustitucién o
desplazamiento (R)

Hay diferentes tipos de
reacciones, simples, sintesis
simple, sintesis doble,
endotérmicas y exotérmicas,
que desprenden calor y
absorben calor, las bésicas
serian cuatro (A)
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AC Estructura
Antecedente/Consecuente

C  Estructura de Comparacidn
A Estructura de Agrupacion
b Estructura Descriptiva

R Estructura de Respuesta

En una reaccién quimica debe haber

sustancias que van a reacciomar

(reactivo) y sustancias que se van a
formar (productos). (D)

Los compuestos reaccionan

quimicamente (D)

En una reaccion quimica una sustancia,
un compuesto, va a sufrir un cambio
quimico y se van a formar nuevos
elementos o sustancias mis simples (D)

Los compuestos solo se separan
por medio de reacciomes
quimicas (D)

En Ia reaccién endotérmica se absorbe
calor; en la exotérmica se desprende
calor. (D)

En la reaccién endotérmica hay
absorcion de energia (D)

En ]a reaccién de descomposicion el

| compuesto se divide en elementos o

sustancias mas simples (D)

Una reaccién quimica es en la
cual una sustancia cambia de su
estado natural y muestra calor,
olor, desprende un gas, etc. (D)

La reaccién de sintesis 0 de combinacion
es cnando dos o mas sustancias se unen
para formar un compuesto diferente (D)

Hay  diferentes tipos de
reacciones quimicas que
podemos aplicar a diferentes
compuestos (D)

En la reaccién de sustitucion o
desplazamiento un elemento sustituye o
desplaza a otro en un compuesto dado

(D)

La reaccién de sustitucion
ocurre cuando un elemento
sustituye a otro en un
compuesto dado (D)

Las reacciones quimicas son una
forma de separar los elementos
de un compuesto (D)

Hay varios tipos de reaccién
quimica, como reacciones de
descomposicién, neutralizacion,
desplazamiento (A)

Al ocurrir la reaccién quimica
cada componente regresa a su
estado natural (D)

Reacciones quimicas.- cambios
quimicos.- son aquellos en los
cuales los compuestos o
elementos. pasan a formar otros
elementos o0 compuestos distintos
a ellos (D) :

Las reacciones que se llevan a
cabo pueden ser exetérmicas o
endotérmicas (D)

Las reacciones se represemntan
por féormulas y a la izquierda
estan los reactivos y a la derecha
los productos (D)
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En relacién con el concepto “Métodos Fisicos” (Cuadro 5.11), los alumnos

aumentan sus proposiciones del pre al post, a la vez que coinciden con lo enunciado por la

profesora, ya que ambos toman en cuenta la clasificacién de los métodos fisicos de

separacion de las mezclas (decantacion, filtracién, evaporacion, sublimacion, etc ).

Cuadro 5.11 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacién al tépico “Métodos

Fisicos™.

Meétodos Fisicos

Pretest Alumnos

Profesor

Postest Alumnos

Algunos métodos de
separacion son la
destilacidén, filtracién y

Los componentes de las mezclas se
pueden separar(dependiendo de sus
propiedades) por medios fisicos

Los métodos de
separacién pueden ser
fisicos o quimicos (D)

decantacion (D) como la decantacion, la filtracién, la
sublimacion, la cromatografia (A)

Hay diferentes tipos de
separacién de mezclas
que serian: destilacién,
centrifugacion,
sublimacién, decantacion
y evaporacion (A)
La filtracion es un
método para separar
mezclas (D)

AC Estructura Antecedente/Consecuente

C  EBstructura de Comparacién

A Estructura de Agrupacién

Ir  Estructura Descriptiva

R Estructura de Respuesta
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Existe una variacién considerable entre el nimero de proposiciones que hay del pre
al postest en el concepto “Métodos Quimicos” (Cuadro 5.12). Mientras que en el pretest los
alumnos s6lo mencionan un tipo de método quimico (electrélisis), en el post identifican a
los métodos” Quimicos como el medio para separar a los compuestos y hacen una
comparacién entre los métodos fisicos para mezclas, y quimicbs en el caso de los
compuestos. Sin embargo, al hacer la enumeracién de los métodos para separar los
compuestos, cometen errores al mencionar la decantacién, sublimacién y cristalizacion, los

cuales no son métodos quimicos, sino fisicos para separar muestras.

Por otra parte, las proposiciones de la profesora se enfocan mas en la
descomposicion del agua por medio del método de la electrélisis y en la obtencion de los
gases: hidrégeno y oxigeno. La profesora. plantea de forma incorrecta el nombze del polo
positivo y negativo de la baterfa utilizada para descomponer el agua, aunque el

procedimiento y la explicacién proporcionadas son correctas.

Cuadro 5.12 Macroproposiciones de profesora y alumnos en relacion al topico “Métodos

Quimicos”.
Métodos
Quimicos
Pretest Alumnos Profesor Postest Alumnos
En el agua se pueden Los métodos que separan los Los compuestos pueden ser
separar sus componentes de una muestra pueden separados a través de métodos
componentes por ser fisicos o quimicos (D) quimicos (D)
medio de electrolisis .
D)
En un método quimico tenemos que La separacién del compuesto es
hacer una reaccion quimica de algiin guimica (D)
tipo (D) .
Se pueden establecer diferencias Para lograr 1a separacion de un
entre cambio fisico y -cambio | compuesto es necesario emplear
quimico (C) métodos quimicos y no fisicos
como en las mezclas (C)
La electrélisis permite la Su separacién sélo puede ser
descomposicidn del agna en quimica, por los medios de
hidrégeno y oxigeno (D) electrélisis, decantacién,
sublimacion o cristalizacion (A)
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AC Estructura
Antecedente/Consecuente

C  Estructura de Comparacién
A Estructura de Agrupacidn
D Estructura Descriptiva

R

Estructura de Respuesta

El agua normal conduce muy peoco la
corriente eléctrica, la sal y el 4cido
clorhidrico que son electrolitos,
ayudan 2 que la conduzca (R)

Al emplear un método de
separacién quimico para los
compuestos ocurre una
reaccion quimica (A/C)

La descomposicién del agua en los
elementos que la forman se puede
hacer por la reacciém quimica, de
electrolisis con el aparato de
Hoffman (D)

La electrélisis es un método de
separacién quimico (D)

El agua es un electrolitoc débil,

eléctrica (D)

conduce muy poco la corriente

Electrélisis es un método para
separar el agua con dcido
sulfiirico y una bateria para
que haya corriente eléctrica (D)

El agua se descompone mediante la
electrolisis en dos gases: hidrégeno y
oxigeno. (D)

El agua se descompone en Ion
positive y negativo. El hidréogeno se
va al electrodo negativo, pues los
iones tienen carga positiva.(A/C)

Los electrodos pueden ser positivos o
negativos, al electrodo negativo se le
llama 4nodo y al positivo se le llama
catodo. (D)

Los iones pueden ser positivos o

| negativos (D)

En las reacciones quimicas las
cargas contrarias se atraen y las
iguales se repelen. (D)

La electrélisis es una reaccién
quimica de descomposicién,
descompone un compuesto quimico,
el agua, en dos elementos, el
hidrégeno y el oxigeno. (A)

La cantidad de volumen de
hidrégeno que se obtiene es ¢l doble
que Ia del oxigeno porque son dos
moléculas (;Atomos?)de hidrégeno

Q)

La carga del hidrégeno es positiva y
la del oxigeno es negativa. En el
dnode (negative} encontramos.el
oxigeno y en el cdtodo (positive) el

hidrégeno (D)

181




Por otra parte, se analizaron las proposiciones de los alumnos tal y como las
expresaron en el pre v postest para clasificarlas como correctas e incorrectas. Las
proposiciones se dividieron, entre las que tienen relacién con lo expresado por la profesora
en la clase, y las que los alumnos enunciaron por su cuenta, a partir de su propia indagacién
en textos o las que construyeron en la interaccién con sus compafieros. La tabla signiente

(5.22) presenta los resultados obtenidos.

TABLA 5.22
Prbposiciones elaboradas por los alumnos: relacionadas con las impartidas por el profesor

en clase o investigadas por los propios alumnos antes (pre) v después (post) de 1a Secuencia

Didactica.
Pre
Clase _ Alumnos
Correctas Incorrectas Correctas Incorrectas
- 64 (60.37%) 42 (39.62%) 39 (72.23%) 15 (29.77%)
Total: 106 Total: 54
Post
Clase Alumnos
Correctas Incorrectas Correctas Incorrectas
101 (82.78%) 21 (17.22%) 39 (90.69%) 4 {9.31%)
' Total: 122 Total: 43

Los datos de esta tabla resultan por demds ilustrativos de los efectos de la
instruccién en la construccion de significados conjuntos. Como puede observarse, el
nimero de proposiciones de pre a post no aumenta de forma significativa. No obstante
ocurren una seric de cambios, de los cuales los mas interesantes se producen en las
categorias de “Clase correctas”, ya que el porcentaje aumenta de 60.37 a 82.78%, y la de
“Alumnos correctas” que aunque no se incrementa en nimero (39), si lo hace en porcentaje
(de 72.23% a 90.69%) en vista de que el mimero de proposiciones incorrectas disminuye..
Esto indica que Ia instruccién no sélo tuvo efectos en las proposiciones que los alumnos co-
construyeron con el profesor, sino también en las que ellos construyeron a partir de su
propia revision de textos y/o discusién con compafieros. Es decir, los alumnos fueron
capaces de discriminar cudles proposiciones eran correctas atn cuando la profesora no las
hubiera planteado en clase y cudles eran incoriectas y era necesario hacerlas a un lado en su

representacion del conocimiento sobre el tema.
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DISCUSION
Como se menciond en el capitulo 4, en el presente apartado se analizaran las respuestas a las
preguntas generales relacionadas con la propuesta metodologica desairollada para el andlisis de la
_ practica educativa. Las preguntas se reproducen a continuacion para dar curso a la discusién.

1. ¢;La metodologia desarrollada permite describir y analizar los componentes de la practica
educativa de los maestros y establecer diferencias en las formas tipicas de actuacion de los
mismos?. '

2. ;Es posible establecer, a través de la metodologia desarrollada, relaciones funcionales entre los
elementos caracteristicos de la prictica educativa de un maestro y los resultados de aprendizaje
logrados por sus alumnos?

3. ¢Las herramientas de andlisis utilizadas son pertinentes para dar cuenta de los significados que
construyen los participantes a través de la interaccién conjunta, en el transcurso de la secuencia
did4ctica (SD) ?

Cbn relacion a la primera pregunta, es posible sefialar que a rraves del andlisis macro se
pudieron establecer formas caracteristicas de pensar, planear y hacer de los tres profesores
participantes. Primeramente, en 1¢lacién con el pensamiento didactico del profesor, se observaron
diferencias en las posturas tanto epistemolégicas, como pedagogicas de los profesores. Mientras
que los profesores 1 y 2 sostienen una postura inductivista en la construccién del pensamiento
cientifico, el profesor 3 adopta una postura verificacionista. Esto los lleva a conducir la SD de
formas particulares, que se manifiestan especialmente en el hecho de que la profesora 1 sélo plane6
una practica de descomposicion de compuestos; el profesor 2 programé dos précticas y el profesor
3 programo tres. Esto concuerda con la necesidad expresada por el profesor 3 de que sus alumnos
verifiquen que lo que se ha hipotetizado ocurra realmente. Por su parte los profesores 1 v 2 de
forma congruente con su postura inductivista realizan mas que experimentos, experiencias
educativas y propician que sus alumnos observen las caracteristicas de lo que ocurre en situaciones
de la vida diaria (profesora 1) como el cambio quimico que se presenta en un aguacate en su
exposicion con el oxigeno contenido en el aire, o la observacién de mezclas no saturadas, saturadas

o sobresaturadas que realiza el profesor 2.

Aun cuando los profesores 1 y 2 se consideraron como inductivistas, hay diferencias

importantes en su concepcion sobre la construccién del conocimiento. La profesora 1 manifestd;
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“lo importante son las evidencias”, en tanto que el profesor 2 expresé: “lo importante son los
datos™; esta diferencia los lleva a enfrentar la tarea de la ensefianza de una manera un tanto
diferente. Mientras que la maestra 1 realiza esfuerzos por vincular la Quimica con la vida diaria y
lleva a los alumnos a réalizar observaciones y a describir las evidencias utilizando el lenguaje
natural y no necesariamente el lenguaje cientifico; el profesoi 2 involucra conceptos como mol;
volumen molar o masa, para describir las “evidencias™ que se recolectan durante la realizacién de

las experiencias o experimentos de laboratorio.

En relacién con la postura pedagdgica, los profesores 1 y 2 estan orientados hacia el
constructivismo, mientras que el profesor 3 tiene una postura tradicional respecto a la ensefianza.
Por su parte, en relacion con la planeacion de la ensefianza, los profesores difieren entre si de
forma considerable, mientras que la profesora 1 realiza una planeacion sistematica, el profesor 2 no
tiene una rutina consistente para impartir las clases (planeacién flexible) y el profesor 3 utiliza la

misma secuencia desde hace 15 afios.

Otro aspecto que vale la pena destacar es el del tiempo dedicado a la SD y a las estructuras
de actividad presentes durante su desarrollo. En relacidn con el tiempo dedicado a la imparticion de
la primera SD, los profesores 1 y 3 dedican el mismo tiempo (5 hrs. aprox.), mientras que el
profesor 2 dedica 6 horas. La proporcion de tiempo dedicado a la teoria y la practica es
esencialmente la misma en los tres profesores (30% a la teoria y 70% a la practica). Esta
proporcion -reﬂeja en gran medida el énfasis que se da en el CCH a la realizacion de
investigaciones por parte de los alumnos, asi como a las actividades experimentales, lo cual se
refleja en los planes de clase de los profesores. Durante la segunda SD, el tiempo dedicado a la
imparticién de la misma, se reduce notablemente en los dos profesores participantes (3:30 hrs. la
profesora 1 y 2:30 hrs. el profesor 2). Esta reduccién tiene relacion con la declaracion de los
profesores acerca del contenido excesivo de temas en el programa, expresada durante las
entrevistas realizadas; asimismo, puede derivarse del hecho de que ambos profesores incorporaron
una serie de estrategias de la postura constructivista a la enseflanza, las cuales conllevan
necesariamente generar espacios (y tiempos) para que los alumnos se puedan apiopiar de los
contenidos temdticos. Este cambio de enfoque en relacién con los contenidos, ocasioné que durante
la segunda SD ambos profesores redujeran el nimero de tdpicos cubiertos en relacién con el

“Mapa Experto”. En relacién con la dimensiéon temporal, vale la pena sefialar que durante la
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primera SD, no se encontré una relaciéon de: a mayor tiempo mejores resultados en la prueba de
rendimiento, ya que los alumnos del profesor 3 (quien utiliz6 una hora adicional para impartir la

SD) obtuvieron €l rendimiento mas bajo.

 Las estructuras de actividad de las clases impartidas por los tres profesores, se presentan
como mas organizadas en los profesores 1 y 3, qﬁienes dan un claro inicio y final a sus clases.
Asimismo, la profesora 1 utiliza una variedad mas amplia de estructuras de actividad,
especialmente antes de dar inicio a la clase principal. El profesor 2 no da un inicio claro a su clase

y pasa directamente de algiin tipo de actividad pre- clase o preliminar, a la clase principal..

. Un aspecto que resulta por demas interesante, es el aumento de tiempo dedicado a la teoria
durante la segunda SD impartida por los profesores 1 y 3. Mientras que la profesora 1 invierte por
completo la relacion teorfa-practica de 28% a la teoria y 72% a la practica durante la primera
s_écuencia, a 78 26% a la teoria y 21,73% a la préctica dutante la segunda secuencia; el cambio en
el profesor 2 no es tan drastico pero si notable, ya que pasa de un 26% a la teoria y 71% a la

- practica, aun 42.91% a la teoria y 57.09% a la practica.

En relacién con las formas de interaccién predominantes dentro de las estructuras de
actividad, los resultados encontrados en este trabajo coinciden en parte con la tendencia dominante
en investigaciones antecedentes, donde se ha encontrado que ¢l didlogo tiiddico es la estructura
predominante en las interacciones profesor-alumnos en el aula. La estructura IRF es la forma
pedagdgica predominante de la profesora 1 durante la primera y segunda secuencias didécticas
(29.96% y 27.62% respectivamente) Sin embargo, en el caso de los profesores 2 v 3 es en el
“dialogo verdadero” donde se ubican los porcentajes mas altos de interaccion (23.31% y 20.68%
1’espeétivamehte)., (A qué puede deberse esta diferencia con los hallazgos anteriores? Una
explicacion plausible podria encontrarse en el hecho de que la “horizontalidad”, caracteristica del
didlogo verdadéro €$ congruente con la propuesta institucional de promocidén de la participacién de
los alumnos en €l Colegio de Ciencias y Humanidades y con la postura planteada por ¢l profesor 2,
en relacién con su intencién de promover el pensamiento critico y la solucién de problemas en los

estudiantes.

Las formas de interaccion de los tres profesores muestran patrones caracteristicos: la

profesora 1 distribuye el 66% de las interacciones en tres formas de interaccidn: el didlogo triddico
et perisnom s,
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(29.96%, la exposicidén del profesor (20.74%) y el didlogo verdadero (15.33%). Por su parte el
profeéor 2, muestra el siguiente patron: didlogo verdadero (23.31%), didlogo triddico (18.06%) y
didlogo a dio profesor/alumno (12.51%). Esta ultimo, que se caracteriza por intercambios
prolongados con un(a) solo(a) estudiante, es congruente con la posibilidad de poder seguir el curso
de pensamiento de los estudiantes para permititles razonar y encontrar soluciones a problemas o

diferenciaciones entre conceptos, lo cual fue planteado por el profesor 2 como una meta a lograr

con sus alumnos.

Por su parte, los profesores 1 y 3 expresaron durante las entrevistas previas a la imparticién
de la SD, su preocupacion porque los estudiantes comprendieran los conceptos tedricos que se les
ptetenden ensefiar. Estos resultados son congruentes por un lado, con los altos porcentajes de
rendimiento alcanzados por los alumnos de la profesora 1 , especialmente en la categoria de
pensamiento fctico y con el alto niimero de “conceptos quimicos relacionados” obtenidos por los
estudiantes del profesor 3 durante la primera SD y la profesora 1 durante la segunda SD. Esto
puede estar vinculado con €l hecho de que estos profesores utilizan en un mayor porcentaje la
categoria de “exposicion del profesor” (20.74% la profesora 1 y 14.71% el profesor 3) que el
profesor 2 (10.87%). Estos datos concuerdan con lo planteado por Saroyan y Snell (1997) respecto
aque, a pésar de las criticas que ha recibido la conferencia como método instruccional, es posible
reconocer en ella (cuando esta bien organizada) una serie de caracteristicas propias de la ensefianza
efectiva. Asimismo, coinciden con lo sefialado por McKeachie (1999), en el sentido de que no es el
tipo de estrategia pedagdgica lo mas importante para determinar la efectividad de la ensefianza,

sino la organizacion, la claridad y la expresividad de la misma.

En el nivel micro de andlisis se compararon los “modelos de la situacién” de la profesora 1
y de sus alumnos, en relacién con los significados construidos por los participantes durante la
imparticion de la primera SD. Al respecto, se observé que los modelos tienen bastantes similitudes
entre si en relacién con el mimero y el contenido de las macroproposiciones expresadas por los
participantes. Posiblemente, 1la mayor diferencia se encuentre en las categorias de relaciones
semanticas utilizadas por la profesora y los alumnos, las cuales no coinciden en una gran cantidad
de proposiciones. Asimismo, los alumnos presentan confusiones importantes en la diferenciacién
entre las mezclas y los compuestos, mismas que pueden ser atribuidas al propio enfoque de la

ensefianza de estos contenidos por parte de la maestra.
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La similitud de los modelos puede considerarse como un indicio de la efectividad de la
planeacion e imparticién de la SD. Sin embargo, es importante sefialar que el “Modelo de la
Situacién” de los alumnos involucra una gran cantidad de “errores conceptuales” vinculados a la
falta de diferenciacién entre los conceptos; mezclas, compuestos y elementos, tales como:
considerar equivalentes a las mezclas heterogéneas con los compuestos {en vista de que segin los
alumnos, es posible distinguir los elementos que los componen). Otro error que s¢ presentd
involucra el razonamiento contrario: los compuestos son mezclas homogéneas (pues en ambos no
se pueden distinguir a simple vista las sustancias que los componen), ¢ bien que los compuestos

estan formados por sustancias puras (los elementos, lo cual es correcto) cuando los compuestos son

también sustancias puras.

El anélisis del “Modelo de la Situacién” de la profesora y sus estudiantes permiti¢ constatar
lo planteado por van Dijk y Kintsch (1983), en el sentido de que esta estructura miental se
‘construye a partir de la informacién almacenada por los sujetos en la memoria a largo plazo
(proposiciones con que llegaron los alumnos a la SD), el texto base (libros de texto y discurso de la
profesora), ademas de las elaboraciones e interpretaciones de los participantes. Como ejemplo de
estas elaboraciones se encuentra el hecho de que la profesora expresé que la materia se presenta en
tres estados: sélido, liquido y gaseoso, pero nunca menciond que los compuestos se presentan en

estos mismos estados, lo cual estd presente en las proposiciones elaboradas por los propios

alumnos.

En relacién con la segunda pregunta general abordada en el presente trabajo, a saber:

(Es posible establecer, a través de la metodologia desarrollada, relaciones funcionales entre los
elementos caracteristicos de la practica educativa de un maestro y los resultados de aprendizaje
logrados por sus alumnos? Al respecto, se encontré que aunque no se puede establecer claramente
la relacién entre las dimensiones del quehacer docente y los resultados del aprendizaje, si existen

algunos indicios de la existencia de esta 1elacion , los cuales se presentan a continuacion:

Los resultados globales de aprendizaje durante la primera y segunda secuencias didécticas
mosfraron que los alumnos de la profesora 1, obtuvieron mejores resultados que los de los otros
dos profesores. No obstante esta superioridad en los porcentajes promedio de rendimiento de la

profesora 1, las puntuaciones son bajas en los tres profesores, pues en cualquiera de los tipos de
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conocimiento evaluado, los porcentajes promedio practicamente no superan el 50%. Sin embargo,
cabe recordar que el examen de conocimientos fue elaborado a partir de los contenidos del “Mapa
Experto”, incorporando la evaluacion de la solucién de problemas y el pensamiento critico, mismos
que normalmente no son considerados por los profesores en la ensefianza y evaluacion de los
cursos que imparten regularmente. Cabe sefialar que cada uno de estos tipos de conocimiento fue
evaluado por separado y es la categoria de “pensamiento fictico” la que es equiparable con las
formas de evaluacién que utilizan normalmente los profesores. Una posible explicacién 4 la
superioridad de los puntajes de los alumnos de la profesora 1, puedé encontrarse en el hecho de que
el porcentaje de tdpicos cubiertos por esta profesora fue muy superior al de los otros dos en la
primera SD: 67% en la profesora 1, vs. 33% y 35 % en los profesores 2 y 3 1espectivamente.
Durante la segunda SD los resultados de aprendizaje de los alumnos de la profesora 1 estan
también por encima de los del profesor 2 (45.57 % vs. 33 .93% respectivamente), aunque el nimero

de tdpicos abordados por ambos profesores disminuyé notablemente como se comentard mds

adelante.

Vale la pena destacar la presencia de la categoria de “chequeo de la comprension™ dentro de
las estrategias pedagdgicas utilizadas por la profesora 1, misma que no fue utilizada pdr los otros
dos profesores. Aunque el porcentaje de tiempo dedicado a esta actividad no fue muy alto (9%), en
relacién con las otras categorias presentes en la practica de esta profesora, posiblemente fue

suficiente para que pudiera retroalimentar y apoyar a sus alumnos.

Con relacion a las estrategias discursivas predominantes, la profesora 1 utilizd una
estrategia que obtuvo porcentajes mayores en la imparticion de la SD, en contraste con los tiempos
dedicados por los otros dos piofesores. Especificamente nos referimos a la categoria de
“construccién conjunta™ del discurso, la cual también pudo haber apoyado a los alumnos de la
profesora 1 a apropiarse de los contenidos presentados. En Ia utilizacién de esta estrategia durante
la primera SD, la profesora 1 esta por arriba de los otros dos profesores (23% vs. 12% y 15%
respectivamente). Otra estrategia que posiblemente se relaciona con los altos niveles de

rendimiento de los alumnos de la profesora 1 es la estrategia discursiva de “seleccién y

' Contribuciones de profesor y alumnos a la construccién del “patrén temdtico”, Una de las dos parte completa o
amplia las frases comenzadas por la otra parte :

TR e L,
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modificacién’™, la cual ocupd un 6% del tiempo total de la SD en esta profesora, misma que no fue

utilizada por ninguno de los otros dos maestros.

Durante la segunda SD, la profesora 1 introduce dos categorias diferentes dentro de las
estrategias pedagogicas (establecimiento de metas y estrategias metacognitivas), a las cuales dedica
el 11% de tiempo a cada una de ellas. El uso de estas dos estrategias es congruente con la

aproximacién constructivista propuesta en el curso de formacion docente.

Por su parte, el profesor 2 incrementa el tiempo dedicado a la construccién conjunta (de 12

a 18%) vy al mondlogo de exposicion l6gica(de 26 a 39%), dentro de las estrategias discursivas

utilizadas para impartir la segunda SD.

7 El rendimiento de los alumnos en la categoria de conocimiento fictico durante la segunda
SD.es menor en el caso de la profesora 1, en comparacién con los resultados obtenidos durante la
primera SD (50.34% vs. 45.57%) y es similar en el caso de los alumnos del profesor 2 (30% vs.
33.93%). Cabe recordar que durante la segunda SD ambos profesores redujeron el niimero de
topicos cubiertos en relacién con el “Mapa Experto™ en relacion con la primera SD (67.18% vs.
48.98% el profesor 1 v 33.11% vs. 24.52% el profesor 2). En vista de que el instrumento para
medir los conocimientos fue el mismo en la primera y segunda secuencias, resulta explicable el por

qué los alumnos lograron menores porcentajes promedio de rendimiento.

La disminucién en el numero de tépicos cubiertos puede explicarse en vista de que ambos
profesores redujeron considerablemente el tiempo dedicado, de la primera a la segunda SD ( de 5
hrs. a 3hrs. 28’ la profesora 1 y de 6 hrs. a 2 hrs. 24 el profesor 2). Esta disminucién puede haber
resultado de la introduccion de la nueva propuesta curricular durante la segunda SD y de la propia
reflexion de los maestrbs, en el sentido de la dificultad de cubrir todos los contenidos, lo cual fue
expresado durante la entrevista posterior a la conduccion de la primera SD. Durante la primera SD
parecia prevalecer en estos dos profesores, una visién de “cubrir los contenidos”, mientras que

durante la segunda SD, parecen sustituir esta vision por la de “construir los contenidos”.

? Replanteamiento de las respuestas dadas por un alumno para que puedan caber dentro del “patrén temético” (Lemke, 1997).
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En relacién con la tercera pregunta: ;Las herramientas de analisis utilizadas son pertinentes
para dar cuenta de los significados que construyen los participantes a través de la interaccién

conjunta, en el transcurso de la SD? es posible plantear las siguientes consideraciones:

Aun cuando el instrumento de “redes semanticas” resulta apenas una aproximacion un tanto

débil ai problema de la determinacién de los cambios que se presentan en el aprendiz (al nivel de
lsu estructura cognoscitiva), a raiz de su exposicién a una SD, si permiten reflejar al menos
modificaciones en las redes de conocimientos de los alumnos. En las evaluaciones se observé que
en el post- test los alumnos re-estructuraban las redes para ajustarse a los conceptos que se habian
tratado en la clase y asimismo que los conceptos quimicos relacionados aumentaban, en tanto que

los conceptos fenomenolégicos o no quimicos tendian a desaparecer.

Una aproximacién mas precisa a la medicion de la estructura de conocimiento generada en
la interaccidn discursiva de profesores y alumnos, la constituye la propuesta de Kintsch y van Dijk
(1983) respecto al andlisis del texto base, la macroestructura del texto y el “modelo de la
situacion”. No obstante que estos conceptos fueron desarrollados para dar cuenta del proceso de
comprensién de un lector cuando se enfrenta a la lectura de un texto, permiten dar cuenta de la
construccién conjunta de significados del profesor y los alumnos durante la interaccién en el aula.
Aunque como lo han sefialado Frederiksen y Donin (1996), los modelos de analisis del texto
resultan limitados, para explicar el aprendizaje de los alumnos en las aulas, especialmente porque
no toman en cuenta el contexto de la interaccion; en la presente propuesta metodolégica se trataron
de superar algunas de estas limitaciones. Basindose en el modelo propuesto por Frederiksen y
Donin (op. cit), se incorporaron los elementos de las estructuras congnoscitivas de los
participantes antes de la SD (a través de las redes semdnticas y las proposiciones), los elementos
constituyentes del discurso (tépicos y frases del discurso del profesor), la estructura de lla

conversacion (estrategias discursivas), y 1a dimensidn espacio-temporal de la interaccion.

En el modelo de Frederiksen y Donin se plantea la necesidad de tomar en cuenta también
los estados afectivos de los participantes, el ambiente representacional y el ambiente fisico, mismos
que no fueron considerados en la presente propuesta metodolégica. Cabe sefialar que en un avance
anterior del trabajo de tesis se habian incluido los resultados de la aplicacién de un instrumento
dirigido a valorar las actitudes de los estudiantes en relacién con la ciencia, con el tema de estudio

y con el profesor. Sin embargo el instrumento presentaba limitaciones en relacién con su validez v
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confiabilidad, por lo que se decidié eliminar el andlisis de los resultados obtenidos de su
aplicacién, aunque se considera que los aspectos afectivo-motivacionales juegan un papel decisivo
en la construccidén de conocimientos, tal como lo han sefialado diversos investigadores vinculados
con estos campos. Por su parte, los elementos del ambiente representacional estan presentes en las
trascripciones de las clases videograbadas Sin embargo, el anslisis de la contribucién de estos
elementos, asi como de los elementos del ambiente fisico (que también se registraron en un
instrumento de observacién) no se incorporaron a la propuesta metodologica desarrollada, en vista
‘de que se consideran mas pertinentes para hacer un andlisis del discurso “on-line™, que no fue la
forma como se abordé su andlisis en esta propuesta. No se descarta sin embargo, la posibilidad de
realizar anélisis posteriores de las mismas secuencias didédcticas, donde se puedan mostrar las
contribuciones de estos elementos a la construccioén del contexto del discurso y a la elaboracion de

sentidos y significados compartidos por profesor y alumnos.

CONCLUSIONES

La propuesta metodoldgica desarrollada puede ser considetrada como una alternativa viable para
analizar y evaluar la prictica educativa de los maestros. Su aplicacion requiere del manejo
informado acerca de estrategias de anélisis del discurso, asi como de un conocimiento aceptable del
contenido de los topicos introducidos en el discurso. Estos dos niveles de pericia no
necesariaménte tienen que coincidir en la figura de un solo evaluador, aunque esto pudiera

considerarse la situacion mis deseable.

Una propuesta de anélisis de la practica como la aqui planteada, requiere de una inversion
considerable de tiempo. Sin embargo, es de esperar que el uso continuo de la misma en diferentes
escenarios permitird su desarrollo y refinamiento mas amplio, lo cual pudiera redundar en una
simplificacion de las categorfas y procedimientos de analisis, para ser considerados en la

construccion de instrumentos de evaluacién de la docencia.

El nivel de desarrollo alcanzado al presente, aunque puede dar cuenta de aspectos esenciales
del quehacer docente, no incorpora elementos fundamentales de la actuacién de los alumnos
cuando éstos trabajan en las diferentes tareas asignadas, o simplemente cuando comentan entre si

acerca de los tépicos introducidos por el profesor. En vista del potencial educativo que repiesenta

? Durante la interaccién.
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la interaccién entre pares, resultaria deseable incorporar categorias y estrategias de andlisis que

permitan dar cuenta de estas contribuciones a la construccién de los significados compartidos.

Otra limitacién presente en la propuesta metodoldgica se relaciona con la falta de categorias
que permitan dar cuenta de las interacciones no discursivas entre los participantes y de la

posibilidad de vincular los aspectos discursivos con los elementos del contexto fisico presentes en

la situacién de ensefianza.

Asimismo, ser4 necesario considerar en el futuro, el desarrollo de categorias de analisis que
puedan ser aplicadas a la descripcién y valoracién tanto de los estados afectivos de los

participantes como de la estructura de organizacion social de la clase.

La propuesta metodoldgica tiene al presente una orientacion tanto cuantitativa como
cualitativa. En este contexto, seria necesario valorar la pertinencia de los diferentes procedimientos
e instrumentos de andlisis incluidos, tanto para afinar la propuesta, como para equilibrar los

aspectos objetivos e interpretativos involucrados en la misma.

La utilidad de los- diferentes niveles de andlisis tendrd que ser abordada en nuevas
aplicaciones donde se ponga a prueba el alcance de cada uno de dichos niveles en relacion con los
propdsitos que se pérsigan en cada evaluacion. De las necesidades de los proyectos donde se
incorpore la propuesta, dependera la utilizacién de todos los niveles de analisis o de sélo alguno de
ellos. En el caso de que lo que se pretenda sea tener una vision general de la prictica educativa de
los profesores, bastaid con aplicar el primer nivel y relacionarlo con los niveles de aprendizaje de
los estudiantes. Si lo que se busca es tener un acercamiento a la practica docente con propositos de
mejoramiento de la misma, serd necesario abordar al menos los dos primeros niveles de anlisis,
considerando que los maestros requieren para mejorar su practica, no sélo conocer diferentes

estrategias, sino también saber cudndo utilizarlas para obtener determinados resultados.

El nivel micro de andlisis quedara reservado para determinar el nivel de dominio de los
contenidos por parte de los profesores y de los alumnos. Este nivel reviste una importancia
fundamental y serd imprescindible abordarlo si se quiere tener una idea clara de la construccién
conjunta de significados compartidos por los participantes y del impacto de las estrategias de

ensefianza del profesor sobre el aprendizaje de los alumnos.
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En el contexto de proyectos de evaluacién cuyo propésito sea el desarrollo profesional de
los maestros (formacién docente), deberan abordarse los tres niveles de anélisis, considerando que
la ensefianza es una tarea enormemente compleja y que los maestros requieren construir
(reconstruir) su conocimiento acerca de ella de forma muy cuidadosa, enfocandola desde diversos
dngulos, con lo cual puedan alcanzar una comprension cabal de la misma, en la que se fundamente

el desarrollo.de competencias sélidas para la transformacion de su practica docente.

En tanto que los niveles macro y meso fueron desarrollados a partir de las contiibuéiones de
diferentes autores, fundamentalmente del Dr. César Coll y del Dr. Jay Lemke, la propuesta de
anélisis en el nivel micro difiere sustancialmente de las propuestas por estos autores. Se deriva
fundamentalmente de las contribuciones de la psicolingilistica, especificamente de los modelos de
analisis del discurso a partir del anélisis del texto. En fanto no se desarrollen mas ampliamente los
modelos de la ensefianza en contextb y los modelos de analisis del discurso situado, serd necesatio,

de acuerdo con e] punto de vista de la que esto susciibe, apoyarse en los modelos de andlisis del

texto.

Una cuestion que ha resultado evidente en el transcurso del desairollo de la propuesta, es la
necesidad de desagregaciéon de los elementos metodoldgicos incluidos en los tres niveles
propuestos. Los antecedentes directos de la propuesta contenidos en los trabajos del Doctor César
Coll v de su grupo de colaboradores en la Universidad de Barcelona y de Jay Lemke en la
Universidad de Nueva York, contemplaba sélo dos niveles de andlisis. En la presente propuesta, la
inclusién del nivel meso se considera un recurso valioso para dar cuenta de los posibles elementos
responsables del logro de determinados resultados de aprendizaje, tanto en €l nivel macro como
micro. El nivel meso se considera como un “puente de union” entre los otros dos niveles, puente
que permite €l establecimiento de relaciones funcionales entre los componentes estructurales de Ia

propuesta y los elementos representacionales de la misma.

CONSIDERACIONES FINALES

Los siguientes planteamientos han sido elaborados como corolario final del desarrollo de la
propuesta y pretenden contribuir al campo del desarrollo de metodologias de evaluacién de la
docencia, desde Ia perspectiva del analisis de la practica educativa:
[
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1. Un andlisis de la practica implica abordar el estudio de la actividad conjunta que se realiza en el
aula para identificar: patrones recurrentes, estilos de organizacién, estructuras y categorias de
actividad, rutinas tipicas de interaccién profesor-alummos y de los alumnos entre si o con el
material de estudio.

2. Un andlisis de la practica implica analizar las formas en que las concepciones de los profesores
vertidos en sus procesos de planeacién, afectan o determinan la forma en que se conciben y
finalmente se realizan las actividades conjuntas dentro del aula. ' '

3. Un anélisis de la practica implica la necesidad de considerar tanto las interacciones (verbales y
no verbales) dentro del aula como las acciones concomitantes y subsecuentes que ocurren como
resultado de dichas interacciones (modificacion del plan del profesor, profundizacién por parte
del estudiante sobre el estudio de una tema y/o desmotivacién y abandono de su estudio).

4. Un andlisis de la prictica implica analizar las estrategias pedagdgicas y discursivas empleadas
por los profesdres para desarrollar un tema o tépico especifico y la relacién que éstas tienen con
la comprensién del mismo. |

5. Un analisis de la préictica implica analizar las diversas formas en que el contexto y sus diversos
niveles (instituciohal, fisico, temporal, representacional, mental y afectivo) influyen sobre las
formas de organizacién de la actividad, el discurso y las representaciones de los participantes.

6. Un andlisis de la préctica implica la necesidad de valorar las representaciones mentales de los
participantes acerca de un determinado tema o tépico y la forma en que estas representaciones
se modifican como resultado de la interaccién conjunta al interior del aula escolar o fuera de

ella, como producto de las propuestas de accién e interaccién planteadas en el contexto de la

actividad del aula.

Este andlisis de la practica no debera tener, desde nuestra perspectiva, la finalidad de buscar
modelos de esta practica para explicitarlos y generar normas de actuacién de los profesores, a la
manera de los planteamientos derivados de las aproximaciones a la practica desde la racionalidad
técnica. Analizar la prictica deberia tener la intencién de lograr una comprension tedrica mas
profunda acerca de la ensefianza, de sus numerosas formas y funciones y de sus posibilidades de
desarrollo futuro, en funcién tanto de viejas como de nuevas necesidades de aprendizaje. Este
analisis debera partir en primer lugar, de reconocer ¢l significado que esas practicas tienen para

quienes las llevan a cabo, en el contexto de la compleja trama de las relaciones que se establecen
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entre los sujetos y los contextos sociales especificos y diferenciados en que tienen lugar dichas

relaciones.

Las implicaciones que tiene una aproximacién metodoldgica como la aqui presentada para la
evaluacién de la docencia son tanto de orden tedrico como metodolégico. En relacion con los
aspectos teéﬁcos, la concepcidn de la practica que se deriva de la presente propuesta, s¢ sustenta
fundamentalmente en las acciones discursivas de los participantes. Es principalmente a través del
discurso como se concibe que se ejercen los mecanismos de influencia educativa més poderosos,
por tanto la practica se concibe esencialmente como una accién discursiva situada tanto en un

contexto institucional (ideoldgico), como epistemolégico, pedagdgico y cognitivo representacional.

Por tanto, de acuerdo con lo anterior, desde la perspectiva tedrica, un anélisis de la préctica (y
de la evaluacién de la docencia) deberd contemplar tanto el pensamiento del profesor y su reflejo
en los procesos de planeacién, como el pensamiento en accién, reflejado a través de la interaccién
en el aula y de la influencia que se ejerce fuera de la misma como resultado de esa interaccion.
Asimismo, como corolario y condicién esencial de la finalidad del quehacer docente deberin
considerarse (valorarse), los resultados de aprendizaje logrados por los estudiantes. En estos
resultados serd necesario contemplar de forma fundamental las representaciones cognitivas acerca
de la materia de estudio en cuestién. Es a través de la comparticion de representaciones como serd
posible “transparentar” en la medida de lo posible, lIa construccidn conjunta de significados

compartidos por los participantes.

También desde el punto de vista teérico, un andlisis y evaluacion de la practica docente debe
contemplar las estrategias pedagdgicas y discursivas empleadas por los profesores para promover
la construccion conjunta de significados por parte de sus alumnos. Por su parte, la dimensién
cognitiva representacional deberd apuntar a poner al descubierto los “modelos de la situacién” de
profesores y alummnos para detectar omisiones, aciertos, impetfecciones y adecuaciones de los

patrones de relaciones semanticas construidos por los participantes a lo largo de la SD.

Desde ¢l punto de vista metodolégico una propuesta como la aqui contemplada requiere ser
aplicada por personas entrenadas en el uso de los niveles y categorias propuestos. Por lo tanto se

considera que su uso mds extendido podria ser desarrollado por profesores, que conociendo el
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contenido de la disciplina a evaluar, pudiera apropiarse, mediante un entrenamiento sistematico de

la metodologia de analisis.

Asimismo, es posible QUe la metodologia pueda ser utilizada con propdsitos de auto-
evaluacién. Para la complejidad de los procedimientos planteados, el uso de la metodologia con
propositos de 'evaluacic')n de la docencia, se visualiza mas como orientada al perfeccionamiento de
la actividad docente, que al control de la misma. Sin embargo, antes que su utilizacién pueda ser
- extendida, se requerira realizar nuevas aplicaciones para valorar de mejor manera su alcance y

limitaciones.

Aunado a lo anterior, no debemos olvidar que el interés por el estudio de la practica educativa
debe ubicarse desde diversas perspectivas. Desde la perspectiva préctica, el interés por su estudio
debe centrarse en el reconocimiento de las buenas practicas, con el objeto de que, partiendo de la
evaluacién de las practicas reales desarrolladas por los docentes, poder mejorar la ensefianza,

considerando que este mejoramiento tieme que conducir al logio de mejores resultados de

aprendizaje.

Desde la perspectiva tedrica, el abordaje del estudio de la I:it'éctica, debe apuntar, entre otros
objetivos, al desarrollo de modelos de analisis sustentados en la investigacion cientifica.
Finalmente, desde una perspectiva social y politica, es necesario reconocer que las dimensiones de
analisis tanto a nivel tedrico como practico, se entrecruzan tanto en los enfoques utilizados para el
analisis, como en las dimensiones de los contextos en los que dicho andlisis se lleva a cabo. Dicho
de otra manera, la investigacion y la practica no son procesos eficientes y neutrales sino sociales, y

como tales deben ser analizados tanto sus métodos, como sus aplicaciones y resultados.
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ANEXO 1
ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS
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INSTRUMENTO: BER

AR o e

Instrucciones: Con el propdsito de conocer la forma de pensar del profesor del
R IO

CCH del %‘fez‘ ~»-'§Q@8E en relacién a su materia y a la manera en que realiza
su tarea docente, estamos conduciendo una serie de entrevistas. Por tal motivo,
solicitamos atentamente su colaboracién, en el entendido que la informacion aqui
vertida sera manegjada confidencialmente y UOnicamente para fines de

investigacion.

GRACIAS POR SU COLABORACION.
A) DATOS DE IDENTIFICACION

Nombre:

Edad:

Adscripcion (plantel y turno):
Nombramiento actual:
Antigliedad en el colegio:
Funciones/cargos/actividades principales que desempeia:

S wWN 2

7. Materias del area experimental que imparte:

Nombre de la|Antigliedad Semestre No. de grupos |No de
Materia en la misma académico alumnos

8. Ademas de su actividgd docente ;realiza algun ofro tipo de actividad
profesional? Especifique:
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B) FORMACION PROFESIONAL Y DIDACTICA
9. Estudios profesionales realizados:
10. Institucion donde los realizé:

generacion
11.Especialidad, area terminal o subespecialidad cursada: _.
12, Estudios de posgrado realizados:
13. Institucidén donde los realizé:

generacion .
14.Motivo por el cual se dedica a la docencia en Ciencias Experimentales:

15.Ha recibido algun tipo de formacion (cursos, seminarios, talleres u otro tipo
de actividades) que le hayan servido de apoyo a su trabajo como docente?
Mencione las 3 actividades que considere mas relevantes para su

formacion:

NOMBRE DE LA
ACTIVIDAD DE
FORMACION:

a) Tipo o
modalidad (curso,
taller, etc)

b) Institucion;
Dénde y cuando se
realizd; duracion.

¢} Tematica,
contenido,
orientacion teorica:

d) Relevancia,
utilidad para su
labor docente:
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16.Mencione si participa o ha participado recientemente en academias o
equipos de trabajo con el propdsito de mejorar el proceso de ensefanza
aprendizaje, los programas de estudio, los sistemas de evaluacion, etc. de
las materias comprendidas en el drea experimental. Describa brevemente lo
que considere mas relevante de dichas acciones.

C) POSTURA TEORICA EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES

17.¢Pertenece o se identifica Ud. con alguna postura tedrica o.enfoque
especifico de las ciencias experimentales en particular?

Mencione dos o tres ideas o caracteristicas que considere centrales o muy
importantes de esa postura u orientacion.

18.; Considera que dicha corriente se encuentra suficientemente representada

en el plan de estudios del area Experimental, y en su materia En que

- medida en comparacion a otras corrientes? ;Esta corriente es compartida

por los demas profesores que imparten la misma asignatura, en qué
proporcion?

19. ¢ De qué manera su identificacion con dicha corriente tedrica ha sido o no
determinante en su labor como docente? Describalo. Por ejemplo, ;ha
influido en la planeacidn, la enseflanza, la evaluacién, la relacidon con sus

estudiantes, etc? ;Como?

D) IMPORTANCIA DE LA EXPERIENCIA Y ACCION PRACTICA DEL DOCENTE

20 ¢ Qué importancia tienen para Ud. la experiencia o practica adquirida en su
papel como docente en el caso particular de la materia que imparte?
;,Como le ha beneficiado la experiencia, qué cambios relevantes ha
provocado en su comportamiento como docente? ; Qué aspectos de esa
experiencia en la practica considera mas relevantes?
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- E) PROCESO ENSENANZA -APREI’VD.ZZAJE EN CIENCIAS EXPERIMENTALES
(REPRESENTACION Y ACTIVIDAD DOCENTE)

*Distincién conocimiento social y no social

21.¢Considera Ud. que existen o no- diferencias importantes en el tipo de
_conocimientos (estructura, conceptos, metodologias, etc) que se ensefan
en el area experimental (fisica, quimica y biologia) en comparacidén al
conocimiento propio de las ciencias historico-sociales (historia, sociologia,
economia, efc)? ipor qué? En caso afirmativo: ;Cudles son Ias
dlferenczas’? En caso negativo: ¢ Cuales son las similitudes?

22.; Piensa Ud. que hay o no diferencias en la forma en que los estudiante de
bachillerato aprenden los contenidos de las materias del area experimental

en comparacién a los de las materias del area histérico-social? Explique.
~ Nota: estas preguntas intentan indagar la representacion def profesor del dominio del conocimiento social,
sus diferencias con el conacimiento no social, en cuanto a:

- procesos de construccion del conocimiento cientifico-disciplinar
- proceso de ensefianza aprendizaje, construccidn del conocimiento escolar en el
campo de los contenidos experimentales /historico-sociales.

*Planeacion.

23.Realiza Ud. labores de planeacién o elaboracion de programas de estudio o
planes de clase para la materia que imparte? ;Puede describirnos como
realiza esta labor y a que aspectos le da mas importancia; qué tal le
funciona? (Pedir una copia dei documento que considere mas representativo o del que
actualmente utiliza)

24, ¢ Selecciona Ud. los materiales de ensefanza para su clase (libros de texto,
antologias, cuademos de trabajo, etc)? En caso afirmativo: ;Qué criterios
utiliza para seleccionar los materiales? ;Elabora Ud. los materiales? En
caso afirmativo: ;Cudles, de qué tipo? ;Qué elementos toma en cuenta
para elaborar los materiales? (Pedir una copia de aigin material elaborado por el
profesor si fuere el caso)

*Objetivos

25 Desde su punto de vista ;Cual es el principal objetivo u objetivos
(propositos) de la ensefianza de las ciencias experimentales en el
bachillerato CCH? ;Cdmo contribuye la materia que imparte actuaimente a
“esos objetivos? jEn qué medida considera que se alcanzan? |
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*Contenidos

26.Podria precisar, en relacion con la materia que imparte, cuales son los
principales conocimientos:
26.1 conceptos, hechos, teorias cientificas...
26.2 habilidades, procedimientos, metodologias...
26.3 valores, creencias, actitudes...

*Métodos didacticos

27.¢:Como ensefia Ud. la materia de fisica a sus estudiantes? Describanos qué
hace ‘

28.Considera Ud., que la forma de ensefianza que antes describié es
especifica para la ensefianza de la fisica 0 de otras ciencias experimentales
o puede aplicarse en otras materias (vgr. historia, matematicas, literatura,
etc.)? ¢Por qué? Explique. (Intentar identificar métodos de ensefanza de dominio -
especifico). : :

*Modelo del alumno

29.Para Ud. ;Cémo ocurre el proceso de aprendizaje de fa Fisica en sus
estudiantes? ;que aspectos o elementos le parece que intervienen de
manera decisiva para que el alumno aprenda fisica? ; Qué elementos le

parece que dificultan el aprendizaje? (explorar representacion de la nocién de
aprendizaje identificar visién de recepcidon/construccion del conocimiento, estrategias de
aprendizaje del alumno, habilidades de pensamiento que emplea)

30.Podria decirmos ;cuales son las caracteristicas que considera mas
sobresalientes de los alumnhos adolescentes a los que usied imparte
clases? ;Qué rasgos favorables y qué limitaciones encuentra en elles? En
el caso concreto de su materia, ;Cuales son las dificultades habituales de
los alumnos?

31.Desde su punto de vista ;existe algan tipo de habilidades o capacidades
especificas que debe desarrollar un adolescente de bachillerato para poder
comprender convenientemente el conocimiento propio de las ciencias
experimentales? ;Las poseen sus estudiante? Si no las tienen, ;Qué

puede Ud. como profesor hacer al respecto? (intentar explorar habilidades de
pensamiento critico, razonamiento lbgico, causalidad, planteamiento y solucién de
problemas, identificacion y control de variables, etc )

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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*Conocimiento previo

32 Considera Ud. que el conocimiento y experiencias previas con que entran
sus alumnos a su clase de fisica facilitan u obstaculizan su aprendizaje?
é¢En que casos concretos a qué se debe? ;Puede damos dos ejemplos:
uno en el que se facilita el aprendizaje y otro en el que se obstaculiza?

33.;Retoma o no en sus clases ese conocimiento previo que trae el
estudiante? ; Como y para qué lo utiliza? _

34.;Como realiza Ud. la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumno en
esta materia? {Indagar concepcion de evaluacion y estrategias especificas).

34.1 ; Por qué evalia? ; Con que finalidad?

34,2 ; Qué estrategias, procedimientos, técnicas, instrumentos, emplea?
34.3 ; Qué aspectos prioriza al evaluar?

34.4 ;Que uso le da a la evaluacion?

34.5 ¢ Cémo comunica la evaluacién a sus alumnos?

35. ¢ Participa el alumno en su propia evaluacion? ;De qué manera? ;En qué
le beneficia una autoevaluacion? '

*Modelo de profesor.

-36.Podria decirnos cual considera Ud. que es su papel (funciones principales)

- como profesor de Fisica? ;Qué aspectos piensa Id. Que maneja mejor, qué
es lo que mas le satisface de su labor docente? ; Qué aspectos le generan
problemas 0 no le satisfacen?

37.Finalmente, ;Se apoya Ud. en alguna teoria, enfoque o autor del campo de
la psicologia, la pedagogia o alguna ofra ciencia de la educacién en su
practica como ensefiante? ;Cudl? Describir qué es lo que retoma en su
actividad docente (qué ideas, principios, técnicas, textos o materiales, etc.)

38 ¢ Desearia agregar algun comentario u observacion que considere relevante
respecto a la ensefianza de las ciencias experimentales en el bachillerato?
¢Alguna propuesta personal que Ud. tenga al respecto?

[C i pat e s 8 L e mbngy

GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO 2
REDES SEMANTICAS
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DATOS DE IDENTIFICACION

Nombre del alumno:

Edad: Plantel:

Grupo: Sexo:

Materia: Nombre del profesor:

Semestre académico: Fecha:

Este cuestionario no intenta evaluar tus conocimientos, ni tendra efecto alguno sobre tus calificaciones escolares Forma
parte de una investigacién con estudiantes de bachillerato que intenta mejorar los sistemas de ensefianza en este nivel
académico. Aunque se solicitan tus datos de identificacién, la informacién serd manejada estrictamente confidencial y sélo
con fines de investigacidn. Te solicitamos atentamente respondas de la manera mas honesta posible, y que en las preguntas
donde se te pide una respuesta abierta, te extiendas lo necesario para que quede clara tu opinidn.

DE ANTEMANO TE DAMOS LAS GRACIAS POR TU COLABORACION

Red Semantica
Mapa Conceptual
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INSTRUCCIONES:

Con base en el concepto de COMPUESTO, elabora una lista de palabras o conceptos que
tu consideres que estén mds relacionados con el mismo.

Jerarquiza la lista de conceptos que generaste, segun qué tan relacionados estén con la
palabra compuesto, utiliza una escala de 10 a 1 de manera que los conceptos mas
importantes ‘tengan la mayor calificacion. Es decir, al concepto que consideres mas
relacionado le asignaras el valor de 10, al que le sigue en cercania le pondras un 9 y asi
hasta llegar al concepto menos relacionado con un valor de 1. Procede asi hasta que
agotes la lista de conceptos que propusiste. Puedes asignar un mismo valor a dos o mas
conceptos si consideras que tienen la misma importancia. :

Veamos un ejemplo elaborado por un estudiante para el concepto de FAMILIA:

CONCECPTO VALOR

Nucleo social
Metas

Mantener

Cuidar

Educacidon
Familias Extensas
Familias Nucleares
Padre '
Madre

Hijos

Hermanos
Abuelos

Tios

Lo

| - - [y —
JNQO\\J\-}NOOOO\D\D\DGO

Advertencia: Los conceptos o palabras definidoras pueden ser sustantivos, adjetivos
o verbos, pero NO emplees particulas gramaticales (articulos, conjunciones y
poreposiciones)

| mSIscon |
FALLA DT ¢ »iopw £
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Elabora tu listado de conceptos relacionados con la palabra COMPUESTO y dales un
valor:

COMPUESTO

CONCEPTO 3 VALOR

e ¢ A s
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Con la lista de conceptos que elaboraste, ahora redacta oraciones o enunciados en los
que incluyas uno o mas de dichos conceptos.

Ejemplo del concepto FAMILIA:

La familia es el nucleo social mas importante de las civilizaciones occidentales.

- Entre algunos de sus porositos se encuentra el de mantener, cuidar y proporcionar
educacién a sus integrantes. '

- Las familias pueden ser extensas o nucleares.
- Las nucleares estan formadas generalmente por el padre, 1a madre y los hijos.

- Las familias extensas estdn formadas por los abuelos, tios y primos de una familia
nuclear.

Escribe a continuacion tus propios enunciados para el concepto
COMPUESTO:
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Dibuja un diagrama que represente los conceptos y sus relaciones:

Ejemplo familia:

—

Nucleo -

Social Propositos

Tiene
Puede ser
0 Mantener Cuidar Educar
Es parte de
a
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Dibuja tu diagrama para el concepto COMPUESTO. Incluye los conceptos que enlistaste
antes y no te olvides de indicar las relaciones que guardan entre si.
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ANEXO 3
CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS Y HABILIDADES
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CUESTIONARIO No. 2

"DATOS DE IDENTIFICACION

1. Nombre: __ 2. Sexo:

3. Edad: " 4. Plantel y turno: __ 5. Grupo:
6. Asignatura: 7. Profesor:
8. Semestre académico y lectivo: ‘ 9. Fecha:

Este cuestionario no tendrd efecto alguno sobre tus calificaciones escolares. Forma parte
de una investigacion con estudiantes de bachillerato que intenta mejorar los sistemas de
ensefianza en este nivel académico. Aunque se solicitan tus datos de identificacion, la
informacion serd manejada estrictamente confidencial y solo con fines de investigacion.
Te solicitamos atentamente respondas de la manera mds completa posible, y que en las
preguntas donde se te pide una respuesta abierta, te extiendas lo necesario para

clarificar tu opinién,

De antemano te damos las gracias por tu participacion.
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1.- Clasifica los siguientes fenomenos colocando una (F) a la derecha de cada fenémeno
fisico y una {Q) si se trata de un fenémeno quimico.

a) Arrugar papel .

b) Madera ardiendo en la chimenea o
¢) Ropa sucia en una bandeja con cloro y agua

d) Jugo de uva que se convierte en vino .
e) Congelacion de refresco R
f) Ebullicién del agua

g) Evaporacion del alcohol

h) Homeado de un pastel

i) Afiadir azicar al té y agitar

j) Leche que se pone agria

k) Una tostada quemandose

1) Ruptura de un palo

Expresa, a continuacion, lo que entiendes por cambio fisico y quimico.

2 Define las propiedades generales de la materia y explica cada una de ellas.

3. Define las propiedades caracteristicas de la materia y explica cada una de ellas.

4. E1 conocimiento de las propiedades caracteristicas es util para determinar :
Tacha la o las opciones que consideres correctas.

a) El método adecuado para separar los componentes de una mezcla.
b} El método adecuado para separar los componentes de un compuesto.
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c) Las cantidades ideales para preparar una mezcla.
d) Las facilidades para separar los componentes de un compuesto.
e) El método ideal para la obtencién de compuestos.

5.- Analiza los siguientes esquemas.
A. Aqui aparece un matraz herméticamente cerrado que contiene aire.

B. Conectamos el matraz a una bomba de vacio, de tal modo, que se extrae parte del aire
contenido en el matraz. '

C. Aqui aparece el matraz herméticamente cerrado de nuevo, una vez que se ha extraido
todo ¢l aite _

Imagina cémo se veria, y dibuja el aire contenido en el matraz del dibujo A, antes de
que se conectara 1a bomba de vacto. Del mismo modo, dibuja el aire que queda en el
matraz del dibujo B, una vez que se ha extraido parte del aire con la bomba de vacio.
Finalmente dibuja como se veria el matraz C cuando se ha extraido todo el aire.

6. Explica brevemente tres de los diferentes métodos de separacién de mezclas.

7. De una mezcla de agua con alcohol, Como separarias sus componentes?

8. Relaciona la columna izquierda con el método de separacion que le corresponde de la
derecha. '

a) Separaciéon de componentes miscibles Electrolisis ()
con diferente punto de ebullicién.

b)A+BC— AC+B Descomposicion ()

c) Separacion de un compuesto iénico
solubilizado en agua con corriente directa. Filtracién ()
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d)AB > A +B

¢) Separacion de componentes solubles Sustitucioén ( )
e insolubles de una mezcla.

9. Indica qué método utilizarias para separar los componentes del Agua y descnbe paso a
paso el procedimiento que segurias.

10. Indica qué método utilizarias para separar los componentes del Oxido de Mercurio y
describe paso a paso el procedimiento que segurias.

11. Indica qué representan los simbolos en las siguientes férmulas:

H,SO, Ca (NO,),
H, Ca
SO (NO ;)

4 2

12. Define qué es una sustancia pura.

13. Coloca una (X) a la derecha de cada sustancia pura.
Asimismo, escribe la nomenclatura en 1a linea debajo (en caso de que la conozcas).

LECHE ( ) AGUA () CREMADE CACAHUATE() CLORO()
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OXIDO FERROSO () AGUA CON SAL () AZUFRE ()

SAL ()

14. ;Qué diferencia_s fundamentales hay entre una mezcla y un compuesto?

(Menciona por lo menos dos)

15. Si miras a tu alrededor, podras observar diferentes tipos de materia. Clasifica los
siguientes tipos de materia , de acuerdo a las categorias: Elemento, Compuesto, Mezcla

homogénea y Mezcla heterogénea.

Refresco Plata Roca de granito
Solucién de azlcar en agua Aire Hidrogeno
Aleacion (p. €j. bronce) Amontaco  Oxigeno
Arena de playa Hierro Nitrogeno
Oxido de carbono Dioxido de carbono
Elemento Compuesto Mezcla
Homogénea

Carbono

Oxido de hierto
Agua del mar
Agua

Mezcla
heterogénea

16.- Indica qué tipo de enlace representan los siguientes compuestos:

A B

Explica la razén de tu respuesta:
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* 17. A un recipiente que contiéne alcohol cuyo punto de ebullicién es 74 grados centigrados

se le agrega agua y se pone a calentar a nivel del mar. Se calienta lentamente a partir de
50 grados centigrados hasta 100 grados centigrados. Describe qué es lo que ocurre en
¢l lapso de los 50 grados centigrados a los 100 grados centigrados.

Describe paso a paso el procedimiento que seguirias para conocer los cambios que se
presentan en el intervalo:

18. En un recipiente se tienen 500 grs. de una mezcla de arena y sal. ;Cémo podriamos

19.

conocer la masa de la arena?

Describe cuél es el problema, los materiales utilizados y los pasos que seguirias para
resolverlo.

Efectiia todas las combinaciones que sean posibles (sean comestibles 0 no) con las
siguientes sustancias numeradas det 1 al 5.

1. Café soluble
2. Chocolate
3. Leche

4. Azcar

5. Agua
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20. Se tiene una solucién de Tiosulfato de Sodio, se le agregan 20 centimetros ctibicos de
Acido Clorhidrico diluido; la reaccién se efectia a diferentes temperaturas y
reaccionan en los siguientes tiempos:

20 Minutos
10 Minutos
2 Minutos
10 Segundos

;Qué puedes concluir conforme a éstos datos?

ANTES DE CONTESTAR LAS SIGUIENTES PREGUNTAS, LEE
CUIDADOSAMENTE EL TEXTO QUE TE PRESENTAMOS A CONTINUACION.

. ratorio, I ' imi idid 10 ° edro que comprobaran la
En un laboratorio, el profesor de Quimica pididé a Mario y a Pedro g prob I
siguiente afirmacién: “En un compuesto, los elementos siempre estdn presentes en
proporciones fijas de masa”.

Para su comprobacion los estudiantes utilizaron agua. Combinaron 2 gramos de hidrégeno
con 8 de oxigeno; después de lo cual se formaron 9 gramos de agua y quedo sin reaccionar
un gramo de hidrégeno. Posteriormente combinaron 4 gramos de hidrégeno con 16 de
oxigeno y se formaron 18 gramos de agua, quedando sin reaccionar 2 gramos de hidrégeno.
Finalmente Mario y Pedro, combinaron 20 gramos de hidrégeno con 12 de oxigeno y se
formaron 9 gramos de agua, quedando sin reaccionar 19 gramos de hidrégeno y 4 de

oxigeno.

A continuacion se te presentan la conclusiones que obtuvieron Mario y Pedro.
Sefiala com una ( ) las que consideres correctas, y con una { X ) las que consideres
incorrectas, y explica por qué, para cada una de ellas.

Conclusiones de Mario :

1. Los elementos que conforman el agua se combinan siempre en la misma proporcién. ( )
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2. En la mayoria de los compuestos los elementos se combinan siempre en la misma
proporcién. 0)

3. En todos los compuestos los elementos se combinan siempre en la misma proporcidn.( )

4, E] Hidrogeno vy el Oxigeno siempre se combinan en una proporcién de 1 a 8 para formar
agua. O

Conclusiones de Pedro:

5. Al combinar dos elementos para formar un compuesto siempre quedan elementos sin
reaccionar. ()

6. Si se varian las cantidades de hidrdgeno y oxigeno, para formar agua, no se altera la
proporcidn en que se combinan ambos elementos. )

7. Si combino 7 gramos de Hidrégeno con 25 de Oxigeno se formarian 27 gramos de agua,
y quedarian sin reaccionar 5 gramos de Hidrogeno. )
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8. Si combino 2 gramos de Hidrdégeno con 16 de Oxigeno se formarian 18 gramos de agua,
y no quedaria ningdn elemento sin reaccionar. ()

A continuacion escribe alguna conclusion diferente a las de Mario y Pedro.

Conclusion:

Indica en qué datos y/o interpretaciones supones que se apoyaron Mario y Pedro
para elaborar sus conclusiones.

Datos:

Interpretaciones:
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ANEXO 4
CRITERIOS PARA LA TRANSCRIPCION
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CRITERIOS PARA LA TRANSCRIPCION DE VIDEOS

Realizar las transcripciones de acuerdo a [os siguientes criterios y convenciones:

1) Criterios’

a) Criterios Generales

» Poner cada cambio de actividad o tematica en negritas y el tiempo que dura. Si es tdpico
general va con mayusculas, si es subtdpico o alguna actividad incluida en la mas general, se
escribe con mindsculas, por ejemplo:
09mini8seg - 15min23seg

EL PROFESOR EXPONE COMPUESTOS

10min03seg - 12min54seg

El profesor hace un repaso de cambio quimico

e Condensar la informacion que no sea relevante para la clase o para el aprendizaje, pero
colocando el tiempo que duran dichas actividades, por ejemplo:
26 min - 45min02seg

E! profesor habla con el laboratorista del clima

35mind46seg - 39mind5seq

El profesor les dice a los alumnos cémo nivelar la balanza

« *Omitir las muletillas (este, si, no, bueno, etc.) y pequefios titubeos de la produccién verbal (eh,

aja, etc.).

b) Para la informacion no verbal

» La informacién anotada en el pizarrdn que sea muy extensa o muy compleja (por ejemplo
graficas, esquemas, etc.), se pone aparte del discurso, tal como esta y sin sequir los criterios
establecidos. Se puede también obtener fa informacion de los registros.

» Se debe transcribir toda la informacion que se haya puesto en el pizarrén, ain cuando se haya
borrado antes, de tal manera que se pueda seguir una secuencia de los posibles errores
cometidos antes de escribir la informacién correcta.

2)Convenciones
a)Para la informacion no verbal
+ La informacién que se escribe en el pizarron se coloca dentro de una tabla, después de lo que

se esta diciendo simultaneamente en el discurso, por ejemplo:

M.- Ahora vamos a poner aqui compuesto y después mezcia y por ultimo diferencias

Compuesto Mezclas Diferencias

» Se escribe tal cual lo que se esta escribiendo en el pizarrén, pero de manera no simultanea con

lo que se estd diciendo.
» Se colocan con mindsculas entre corchetes lo que se esté haciendo o gesticulando de manera

simultanea con el discurso.
+ Se colocan con minusculas entre corchetes y subrayado lo que se esté realizando o haciendo,

pero no de forma simuitanea con el discurso.

b) Para la informacién verbal
Maestra (o) Als. Algunos alumnos

M.
y el T T TESIS CON
FALLA DE CRIGEN
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i Palabra o enunciado con demasiado énfasis, por ejemplo los icompuestos!
é? Para interrogar
Se emplea el punto cuando se ha terminado un enunciado (punto y seguido) o

una idea (punto y aparte)
Se usa la coma cuando hay una pequefia pausa gramatical o de produccién

oral
2 Para el énfasis o acentuacion de una silaba, por ejemplo: el pun::to
*sjc* Para un error gramatical o tematico que no se corrlge
() Para comentarios del transcriptor
- Para cuando hay un error de produccion oral que se corrige
- Para cuando hay un error conceptual que se corrige
Para una palabra prolongada como en espera de respuesta
(@), Para lo inaudible o de lo cual no se esta seguro
Para cuando alguien interrumpe el discurso de otra persona
i En una pausa breve que esta intercalada en el discurso
(seg.) Se pone entre paréntesis el tiempo de una pausa larga (5 seg.)
/7 Se pone entre diagonales el habla simultanea de dos o més personas

También es muy importante enumerar los renglones de toda la transcripcidn, por
ejemplo:
1 M. Hoy vamos a revisar la tarea que les dejé desde hace dos dias, sobre las mezclas
2y los compuestos..,
3 A iqué?
4 M, Les estoy diciendo que...
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ANEXO 5 .
EJEMPLO DE UNA TRANSCRIPCION Y “DESMONTAJE"” DE UNA CLASE A NIVEL MACRO
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TRANSCRIPCION DE UNA SECUENCIA DIDACTICA

Profesor: 1

Fecha: 130396 (secuencia 1, sesién1)
Duracién: 1:13:35

Tema: Mezclas, Elementos y Compuestos

00:00 - 01:47

1M Ay no! uno para cada quien, son algunas preguntitas, shhh, son algunas preguntitas

2 que necesito saber quée tanto conocen sobre lo que vamos a trabajar, saben, es un
3 examen diagndstico. .
4 [M. reparte hojas v les explica lo del examen diagnostico, les indica gue terminen su
5 paleta y pongan los papelitos en {a basural.
01:47 - 03:27
6 A. ;Como te llamas?.
7 A. Francisca.
8 M. Francis ponle, ;ah verdad? Francisca.
_9 [Escribe en P,

10 P. “experiencia educativa”
[ 11 ¢ Qué es un compuesto quimico? Propdsitos

12 M. ;Qué pasd? Solos jeh?, no se comuniquen.
13 [Se dirige a la mesa # 2 y les indica que realicen el examen solos].
14 [Continta escribiendo en P].

15 P. “Con base en las observaciones y las propiedades fisicas y quimicas de las
16 muestras de diferentes sustancias establecer las caracteristicas que hacen
17 diferentes a los compuestos de las mezclas”

03:27 - 04:30
19 con cambiarlos de lugar].

20 [Continta escribiendo en el P y ios Als contestan el examen].
04:30 - 07:57
21 [M_ Termina de escribir en el P].
22 [A mesa # 3 pregunta si ya terminaron. Recibe examen de mesa # 4.
23 M. . Ya? ;Yallenaron su papeleta? Ya entregaron sus. ..
24 A. 'Anhl, Si, ;la papeleta?.

25 M. Limpia la mesa, tu que ya terminaste, quita los papelitos porque ya vamos a
\ 26 empezar a trabajar, jsil
07:57 - 10:51

18 M. A ver, este, o se calman o te paso de aca. ;Si? [amonesta a mesa # 2 y amenaza

27 [M contintia escribiendo en P v |la mayoria de Als contestan el examen diagnasticol.
28 P. Concepto a estudiar

10:51 - 11:20
29 M. Ya, lo que sepan, jeh!, no me inventen, nada mas lo que sepan o lo que se
30 acuerden, mhmh.
31 [Se traslada monitoreando las mesas].
11:20 - 13:07
32 [M Se acerca a una de las mesas).
33A.(( )
34 M. jAhl, jqué bonito!, ;qué tinte hicieron ustedes?.
35 A. Verde y roja.
36 M. ¢De aqui para aca?.
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37A.No, ({ )

38 M. ;Aqui pusieron la mancha de la tinta?.
39 A. Mhmh.

40 M. ;De quée color?.

41 A, Verde.

| 42 M. ;Esta?.

43 A. Mhmh. ,

44 M. ; Cuanios componentes tiene? .

45 A1. Dos.

46 A2. (( ).

47 A3. ;Son dos no? Porque es el color amarillo y el color azul, que hacen-el color
48 verde. ) '
49 M. ;Y esto? ; Qué significa?.

50 A1. jAhl es que es ofro puntito, puse el color negro {rie).

51 A2. ;No es el rojo?.

52 A3. No ese no es rojo.

53 A4, Porque el rojo es color primario, entonces ese, no tiene*

54 A5. Porque mire, le voy a ensefiar como me quedd*

55 (Le hablan a M de otra mesa).

56 A. jMaestra!.

57-M. iMande!, ;ya?.

58 [Continua comentando con los de la mesa de inicio).

59 A. Bien palido, mire como lila, color morado.
60 M. ;Ese fue con el gis? Y aqui qué pusiste, ¢ el rojo?.
61 A1. Aqui esta con el gis.
62 A2. Aqui esta el rojo.
63 A3. .Y el verde?,
64 M. Te quedo bien, igual, (,no? Lo que no sé es jpor qué pusiste esta mancha aqui?.
65 ¢ Ya terminaron? se dirige al grupo.
66 A. jAy!, es que me. ..
13:07 - 20:21
67 M. ;Ya terminaron?.
68 [Se dirige al grupo y pasa por las mesas recogiendo los examenes].
69 M. ;Quién ya acabo?, sale muy bien chica. A ver, van terminando y me dejan aqui su
70 examencito.
71 [Regresa a la mesa de iniciol.
72 M. Quedé bien, bien ;Con la tinta roja?.
73 A. Aqui esta.
74 M. ; Pero en papel cromatogréafico?.
75 A. jAy no maestral.
76 M. ;Por qué?.
77 A. Lo que pasa es que se me mojd, fa mancha.
78 M. Les di dos papelitos para que pusieran uno, una gotita en. .. en cada uno de los
79 extremos del papel, o sea dos.
80A.(( )
81 M. No lo partas, déjalo asi, pero me lo tienes que poner en tu reporte &Si7 Quedo
82 bien.
83 A. jMaestra!. (Le hablan de otra mesa y va a recoger los examenes)
84 "Le hablan de otra mesa i va a recoger los examenes

85 M. Mhmh, ¢ya?.
86 A. ;Si quedo bien el rojo, maestra'? *Le preguntan de la mesa inicial.
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87 M. Si, quedd bien.
88A.(( )
89 [se dirige al grupol.

80 M. Todos ie pusieron su nhombre, ;verdad jévenes?

91 A. jAh!, No.

92 M. Buscalo por favor y ponle tu nombre.

93 [Se dirige a la mesa de inicio].

94 M. Quedo bien fijate, mira, préstame el gis, como este, junto con el papel
95 cromatografico, a ver ensenamelo, .

96 A. Son iguales. ‘

97 M. Son iguales, se nota.

98 A. A ver, a verl,

99 M. Si,

100 A.{(( )

101 M. Hubiera sido interesante que hicieran el del...

102 A. Rojo.

103 M. Rojo, mhmh.

104 [Le entregan examen y recoge por mesa los de otras mesasl.
105 M. ;Ya?... i Ya? Ustedes ya, ¢ verdad?, ;ya acabaron?.

106 A. ¢ Qué vamos a hacer maestra?.

107 M. Una préctica bonita, que les va a gustar. ¢ Ya terminaron?.
108 A. Usted esta en la planilla, verdad de este.. .

109 M. Pues si ;i crees?.

110 A. Y gue este, si cree que gane, pues...

111 M, Pues mira yo sélo sé. ..

112 A. Que no sé nada...

113 M. Que este, los maestros tienen confianza en mi, un buen numero de maestros, si,

114 pero también sé que es un es un compromiso muy grande, por que no [sefiala el
115 micréfono] .. este se supone que hay que trabajar y no nada mas ir a decir siy
116 levantar la mano.
117 A. Le quitaria mucho tiempo, ;no?.
118 M. Ahorita hablamos, ahorita hablamos de eso, porque si no mira...[Sefala el
119 microfono].
120 *Le habla de la mesa de inicio.
121 A. jMaestra!.
122 M. jMande!.
123 A. Mire, aqui (4 seg.) coral, porque es muy diferente, mire..
124 M. ;Verde?
125 A. Mhmh.
126 M. Pero fue diferente el tono que... de que utilizaste, ...la tinta o la misma?.
127 A. No, fue diferente. :
128 M. Por eso, significa que cada compuesto tiene dlferente compos:mon
120A.(( )
130 M. Bueno, ;ya acabaron jévenes? Ya, ya
131A.(( )
132 M. Si entreguen .. la hojita del material junto con su credencial entréguensela a
133 Margarita, si, bueno, voy a empezar a expiicar

20:21 - 25:30
134 MEZCLAS, ELEMENTOS Y COMPUESTOS
135 [M Se dirige a todo el grupo y se apovya en el pizarron para ir exphcando lo que-
136 escribid al inicio de la clase].
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137 M. Miren jbvenes, la clase pasada, vimos [o que eran, las mezclas y sus

138 propiedades. Hoy vamos a empezar a estudiar una de las formas de manifestarse
139 de la materia. Dijimos que la materia se presentaba como mezclas y sustancias
140 puras, las sustancias puras pueden ser los elementos o los compuestos, si.

141 Vamos a empezar a estudiar a los compuestos quimicos.

142 Yo sé que ustedes ya conocen algo de 1o que {raen de la secundaria, pero vamos a
[ 143 hacer una experiencia educativa. En su cuadernito en |a parte de experiencias

144 educativas, este es el nombrecito.que le-vamos a dar a nuestra actividad. '
145 ; Qué es un compuesto quimico? Fijense el nombre es una pregunta, jeh!, el titulo,

146 es una pregunta. 7 .
147 ¢ Que es lo que queremos lograr?, espero lograr en esta clase, en lo que nos resta,

148 si, es... _

149 Ahora si ya me ponen atencién, porque vamos a optimizar tiempos, si.

150 Con base a las observaciones que van a realizar ustedes y a las propiedades

151 fisicas y quimicas de las muestras de sustancias que les voy a entregar, van a

162 establecer las caracteristicas que hacen diferentes a los compuestos de las

153 mezclas, jsale! *con base™ a lo que ustedes observen, si, bueno.

154 Este es un objetivo, el otro es, comprender que es un compuesto quimico, si

155 sabemos cudél es la diferencia entre una mezcla y un compuesto, podemaos entender
156 qué es un compuesto quimico. :

157 Esos son nuestros propodsitos, los problemas que ustedes van a resolver a través de
158 la actividad que vamos a hacer es:

159 ; Cuales son las diferencias entre una mezcla y un compuesto quimico?, ;Qué tipo
160 de unidon presentan las sustancias que forman a los compuestos quimicos? Si, vean
161 como los problemas estan muy relacionados con los propositos, y debe ser légico, si

162 no entonces estariamos hablando de cosas diferentes.

163 ;Qué vamos a hacer, jovenes?, Ustedes tienen por cada equipo de trabajo seis o
164 siete tubitos de ensaye, ¢si?.

165 Als. Ocho.

166 M. Bueno ocho tubitos de ensaye y tienen un vasito pequeiio, bueno. Aytidame a
167 pasar la mesita para el frente, por favor. Yo les voy a dar.. hasta el frente. ..

168 [M v A pasan mesa al centro).

169 M. A ver jovenes, yo les voy a dar seis muestras de sustancias, seis muestras, A, B,
170 C, D, E y F, okey, cada una de esas sustancias, que les voy a dar, cada una de estas -
171 muestras de sustancia, ustedes las van a observar, jsi?, y van a lienar un cuadrito
172 que ahorita voy a terminar de escribir, mientras van observando las sustancias con
173 toda la informacién que les pida, una vez que tengan todos los datos que aqui estoy
174 pidiendo, ustedes me van a hacer su informe sobre la actividad que estamos

175 haciendo hoy, recuerden que lo importante es que demos respuesta a las

176 preguntitas. ; De acuerdo?, bueno.

177 A ver la sustancia A va a ser: Agua, Aceite, Sulfato de cobre, 163 qué es esto? Si
178 las. .una mezcla verdad, por que las voy a poner juntas. B va a ser

179 Zinc, C va 3 ser Sulfato de cobre sdélito y la sustancia D va a ser agua, E

180 va a ser alcohol, cloruro de sodio y F va a ser cloruro de sodio. Todas estas

181 sustancias ya las conocen, son con las que trabajamos la actividad de mezclas,

182 ¢ si recuerdan?.

183 Als, Si.
184 M. Si, bueno. Entonces van a venir con sus tubitos y yo les voy a dar cada una de

186 cuadrito, este, que voy a terminar de escribirles en el pizarrén, entonces espero que

185 estas sustancias y las van a observar y en base a lo que observen van a llenar el
\187 copien esto para que yo pueda hacer el cuadro en grande, por que ya no me cabe
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188 toda la informacién. ;Si?.
25:30-36:16
189 (El grupo inicia el copiado de lo que esta en el pizarron).
190 A. (( )) (Al parecer pregunta sobre qué nimero de experiencia educativa es ésta).
191 M. Esa es la experiencia tres.
192 Als. jLa cuatrot.

193 Als. [Tres!.

184 M. Luego nos ponemos de acuerdo pénganle cuatro y luego ya vemos a quien le

195 falté jUNA! ;No?.

196 Als. (( )).

197 A. ¢ La tres fue la de que?.

198 M. Este, fue la de la cromatografia.

199 A. ;l.a que hicimos en la casa?.

200 M. Si.

201 A. Ah esa fue la tres, ah, yo le puse como experimento tres de Ia de mezclas.
202 M. No.

203 A. jYa! Esa fue otra experiencia. Si. (A todo el grupo).

204 M. Entonces esta es la experiencia educativa cuatro, ;jno? {Salel.

205 [Se traslada por el salén].

206 M. Donde no entiendan me dicen, porque escribi a mit por hora,

207 A (( )

208 M. ;Qué dijo?, ¢ Qué dijiste Fabiola?.

209 A. Que por qué no a dos mil.

210 M. Porque me dolia el brazo, Fabiola. (Rie con Als).

211 [Mira el P, toma sus notas y murmural.

212 M. jListos!.

213 Als. No.

214 M. ; Cémo?, escriban a mil por hora, dice Fabiola que a dos mil, ella esta
215 escribiendo.

216 [se acerca a una mesa y comental.

217 M. Por qué no vino estrellita marinera.

218 A, Se enfermé.

219 M. ;Si?.

220 A. (( ). |

221 M. Pero yo me ando mal alimentando si pues es que ando desde el jueves de la
222 semana pasada.

223 A (( ) (Al parecer pregunta qué dice en una parte del pizarrén).

224 M. ;Dénde?, ;donde?.

225 A. Ahi, ahi.

226 M. ;Aqui?, muestra de la sustancia, luego, nombre de las sustancias que forman la
227 muestra,

228 M. ;Qué les parece si les dicto porque no me va a caber todo?

229 [toma qis y hace un cuadro en una parie del P].

230 M. ; Ya puedo borrar aca?.

231 Als. jYaaaa!...jNoooo!.

232 [M borra y trabaja en P, haciendo la tablal.

233 M. Esto va a ser la tabla de resultados, la voy a escnblr aqui para que. .
234 A. ;Esto es la continuacion?.

235 M. A ver voy a llenar aqui, hasta donde me alcance y alla pongo la continuacion,
236 jokey?.

237 Als. Siiii. ..
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238 M. A ver la, la tercera columna dice: se distinguen a simple vista las sustancias que
239 forman la muestra.. . ;si?, entonces vamos a poner aqui, simpiemente un Si ¢ un No,
240 okey.

241 A. ;A donde?.

242 M. Aqui (5 segs.).
243 Bueno, la siguiente columna, la siguiente columna es, ¢ la muestra es una mezcia o

244 un compuesto?, todo en base a sus observaciones, si?

' 245 Coémo es la proporcién en que se combinan las sustancias, cémo es la proporcion

246 en que se combinan las sustancias que forman a la muestra, (,varfabie o constante?

247 ;Ya puedo borrar esta parte’?

248 A1. No.

249 A2, Si.

250 A3. (( )) (Al parecer preguntan sobre lo gue dice).

251 M. Dos columnas, que forman a ia muestra.

252 Ustedes hacen re bonita su tabla, por que ésta estd como la carretera.
253 (Comentarios y murmullos del grupo y de ella).

254 [M continua escribiendo en P y los Als copiandoj.

255 M. Bueno, ese es su cuadro de datos jovenes.

256 A ver entonces, tenemos seis sustancias, ¢si? primero, vamos a poner el nombre de
257 las sustancias que forman cada una de las de la muestra que les voy a dar; la

258 siguiente columna me van a responder con un si 0 un no, la pregunta siguiente: ;Se
259 distinguen a simple vista las sustancias que forman la muestra? A, B, C,D,E o F.
260 La siguiente columna: ;La muestra es una mezcla o un compuesto?, ; Como es la
261 proporcion en que se combinan las sustancias que forman a la muestra?,

262 ¢ Variable?, es variable ¢ es constante. ¢ Si?, la siguiente, la union de las sustancias
263 que forma la muestra ¢ es fisica o quimica?, Ia siguiente, ¢ qué métodos, fisicos o
264 quimicos se pueden usar para separar los componentes de la muestra? ;Si?.

¢ Qué métodos,

272 [M reparte ias sustancias en la mesa del centro v comenta cantidades y

273 procedimientos con los Als].

274 M. Viene uno por equipo, con sus tubitos para que les dé las sustancias por favor.
275 A ver ponles un frasquito de éstos a cada mesa, (21 segs.) que te den un tubito cada

265P. | Nombre de | Sustancias { ¢ Se ila ;Como es la | ; Como es
fa muestra |que forman j distinguen |[muestra es | proporcion  [la union de | fisicos o
la muestra |a simple una en qué se las quimicos, se
vista las mezcla o | combinan las | sustancias | pueden utilizar
sustancias |[un sustancias | que forman | para separar los
que forman | compuesto | gue forman |la componentes de
la ? la muestra? |muestra? |la muestra?
muestra?
266 [A Agua,
Aceite,
Suifato de
Cobre
267 |B Zinc
268 |C Sulfato de
Cobre
269 |D Agua
270 |E Alcohol
271 {F Cloruro de
' Sodio
36:16 - 43:23
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276 uno de ellos.
277 A. Mhmh,
278 M. Faltan dos equipos por favor.

279 A. (( ).
280 M. Cambiaselos, ;Cuantos van? ¢ Cuatro? ; Cuantos van? Deben de ser cinco. Ya.

281A.(( ).

282 M. Este den::le un tubito por favor. A ver denme el tubo de sulfato de cobre, suifato de

. 283 cobre, aceite. ..y le ponemos agliita... espérame tantito. . faltan dos equipos

284 ;Quién mas falta?.
285 A. Yo.
286 M. A ver vamos a ponerle agua. Observan la muestra A todos, y Iuego la agitan y
287 vean qué sucede.
288 A. (( ).
289 M. Espérame. Denme otro tubo de ensaye por favor, solito el sulfato de cobre,
290 denme un tubito vacio, denme un tubito vacio, un tubito vacio, ahi, ;qué te di?.
291 A.(( )
292 M. Ah, es tuyo, otro tubito, cinco, c¢inco, cinco, vacio, no numeraron ;eh?,
293 vayanselos dando por qué no van a saber cual es cual.
294 A1. ; Tienen masking?.
295 A2. ;Ese que va a ser?,
296 M. Alcohol.
297 Pénganle un masking tape, por favor, para etiquetar las sustancias y sepan cual es
298 cual. Este es el alcohol.
299 A ver denme otro tubito cada quien por favor.
300 A. ;Qué es esto?.
301 M. Cloruro de sodio.
302 A. Necesitamos masking.
303 M. Pidanle a Margarita por favor, un poquito de masking tape, ¢ya?.
304 A ver, al alcohol, denme el aicohol, ;dénde esta?. Le voy a poner cloruro de sodio,
305 aicohol con cloruro de sodio, jeh!. Ya?
306 Entonces tienen ustedes, el primer tubito es agua, aceite y sulfato de cobre, el
307 frasquito que tienen en su mesa es zinc, el tubito C es sulfato de cobre, el siguiente
308 tubito va a ser agua simplemente, ;ya?
309A.(( N
310 M. Denme un tubito mas por favor cada quien.
311 A. ;Es agua?
312 M. Si, ;quién faita? Falta un tubito.
313 A1, ;De qué?.
314 A2. Ahi, cuantos hay, ¢hay dos?.
315 A1. Ya, ; verdad?.
216 M. Ya.
317 A. ¢ El sodio solo?.
318 M. Ya se los di, ¢ya? ;Quién falta?.
43:23 - 01:00:05
319 (M termina de repartir los materiales y los Ais que estaban recibiéndolos se retiran a
320 sus lugares).
321 M. Observen, después de observar agitan a ver qué sucede y anotan.
322 A.(( ).
323 M. ¢ Necesitan més?, dile a Margarita que te dé.
324 [Monitorea las mesas de trabajo, hace preguntas y dialoga con los

325 grupos].
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326 Agiten por favor, bueno observen y luego agiten.
327 ;Cuantas fases hay?.
328 A. Tres.

329 M. Tres fases
330 (Se dirige a todo el grupo y hace preguntas que ellos van contestando).

331 M. Si necesitan, para dar respuesta a la pregunta de como es la proporcidén en que
332 se combinan las sustancias que forman a la muestra, si es variable o constante
333 ;ustedes observaron? ;Medi cantidades?. . :

334 A. No, variable.

335 M. Si, para el caso de jquiénes?, variable para el caso de Jquiénes?.

336 A.(( )

337 M. ;De las qué?.

338 A. De las mezclas.

339 M. De las mezclas, jverdad? Las mezclas tienen proporcion variable, pero jqué va a
340 pasar con los compuestos?.

41A(( )

342 M. 51

343A.(( )

344 M. Constante.
345 Repito jovenes, si para dar respuesta a las preguntitas que estan en Ia tabla

346 necesitan venir aqui y tomar mas sustancias y agregarlas y hacer mas

347 combinaciones haganlo por favor, ¢si?.

348 A. ; Maestra?, en el tltimo tenemos que poner qué es método, fisico 0 quimico o
349 poner los métodos?...

350 M. Este, de preferencia pdngame, si dicen método fisico, me dicen que método
351 fisico, ¢si7 y si es meétodo quimico, pues este, si saben me ponen cual es €l quimico,
352 y si no quimico, de todas maneras esto lo van a complementar en su casa, ;no?,
353 buscando informacion. ¢ Qué pasé, a ver?, ;agitaste?

354 (Va a una mesa y dialoga con ellos).

355 A. ({

356 M. ; Qué significa eso?.

357 A. Qué es una mezcla heterogénea.

358 M. Heterogénea, ¢ por qué tenemos una mezcla heterogénea?.

359 A. Por que se distinguen sus componentes.

360 M. A simple vista se distinguen sus componentes, en [a mezcla heterogénea y
361 saqui?.

362 A. No es una mezcla.

363 M. No es una mezcla, ;qué es?.

364 A. Es un compuesto

365 M. Un compuesto, por qué decimos, ¢ cual es la diferencia entre una mezcla y un
366 compuesto?.

367 {Le hablan de otra mesa).

368 A. Maestra, ia segunda pregunta es ;después de agitar o antes de agitar?.

369 M. Este, después de agitar, ¢si?.

370 (Contintia con la primera mesa)

371 M. A ver, ;cudl es la diferencia entre una mezcia y un compuesto? A simple vista
372 ;que?.

373 A. Pues esta tiene dos. ..

374 M. Puedo diferenciar, las sustancias que lo forman, y ¢aqui?.

375 A. No (titubeando).

376 M. ;Puedo diferenciar?, ;Este qué es?.
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377 A. Suifato de cobre.

378 M. De cobre, ;de qué esta formado el sulfato de cobre?.

379 A. De cobre -

380 M. De cobre, azufre y oxigeno, ;no?, ;si?, puedo diferenciar los tres componentes,
381 no, ;verdad?, entonces esta es una diferencia entre las mezclas y los compuestos.
382 A. jAaahhh!.

383 M. ;Ya?, Y aqui que tengo, juna mezcla?..

384 A. Heterogénea. '

385 M. Heterogénea, okey.

"386 (Termina con esa mesa y pasa a ofra).

387 M. ; Como vamos aca?, ¢bien?, ;jen cudl estan?.

388 A.{( ).

389 M. Okey, agiten, ¢ya?, si con fuerza, mira. ; Qué observan?.

390 A1. Que se distinguen las...

391 A2, Las capas.

392 A3. Las sustancias.

393 M. Las sustancias que forman la... ;qué es eso?.

394 A. La muestra, '

395 M. Una muestra, pero ;como le llamamos?.

396 A. Una mezcla.

397 M. Una mezcla, una mezcla ¢ de qué tipo?.

398 A. Heterogénea.

399 M. Heterogénea, ;por qué? por que a simple vista puedo.

400 A. Distinguir.

401 M. Distinguir los componentes. ;Y qué sucede, con esto? ;Esto qué es?.

402 A. Agua.

403 M. ;Cual es la diferencia entre esta sustancia y la que tienen ahi?.

404 A. De que aqui, si son visibles las sustancias que lo componen y ahi no.

405 M. Y aqui no, ;entonces esta es una mezcla o un compuesto?.

406 A. Un compuesto.

407 M. Este es un compuesto, muy bien, ven que facil.

408 {pasa a otra mesa).

409 A. \Maestral.

410 M. IMande!.

411 A. Este es suifato de zinc, verdad.

412 M. Si.

413 A. {( )) es observable. Dice ésta es una mezcla o un compuesto, es un elemento,
414 ;no?.

415 M. Es un elemento, claro, muy bien, muy bien. Muy bien.

416 [Pasa a otra mesal.

417 A. IMaestral.

418 M. IMande! A ver ;qué paséd?.

419 A, El sulfato de cobre se supone es un compuesto, no, porque esta formado de dos
420 etementos, i 0 no? '
421 M. El sulfato de cobre si es un compuesto, pero por qué decimos que esta formado

- 422 por dos elementos, te voy a mostrar, te voy a mostrar, luy! no esta la férmula aqui,

423 te voy a escribir la formula quimica, ya la tienen.

424 A. Es CUsH.
425 M. Es SO,4CusH,0, entonces es un compuesto formado por Azufre, Cobre y Oxigeno.

426 A. Es de tres.
427 M. Tres elementos, ;si?.
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428 A. Si.

429 M. Y aqui puedo diferenciar esos elementos, ;donde esta el sulfato de cobre?,
430 ; puedo diferenciar los tres elementos?.

431 A1. No.

432 A2, \Maestra! (La llaman de ofra mesa).

433 M. 'Mandel.

434 M. ;Cual es la diferencia entre esto y esto? (continua dialogando en la mesa)
435 A. De que aqui si se diferencian, ¢no?.

436 M. ;Esto qué es?.

437 A. Una mezcla.

438 M. Una mezcla, ;de qué tipo?.

439 A. Heterogénea.

440 M. Heterogeénea, jpor qué?.

441 A, Porque se distinguen...

442 M. A simple vista puedo diferenciar los componentes de la mezcla, y ;esto es que?.
443 A. Un compuesto.

444 M. Un compuesto, puedo diferenciar a simple vista los componentes

445 A. No.

446 M. Entonces es una diferencia, ;no?.

447 [Termina en esa mesa vy pasa a otral.

448 ; Quién me hablo?.

449 A. Qiga maestra, donde dice qué métodos se usan para separar, si es el zing, ;4no
450 hay verdad?, porque es un elemento.

451 M. No, porgue es un elemento. Muy bien, muy bien, muy bien, bien este equipo.
452 (Le hablan en otra mesa).

453 A. IMaestral.

454 M. IMande!.

455 A (( )
456 M. No sé, es lo que estoy preguntando, ;como podemos separar?, ya hicimos una

457 practiquita donde separamos solidos de liquidos, ;no?.

458 [Pasa a otra mesal.

459 ; Cémo vamos, bien? A ver pregunta, pregunta indiscreta. ;i Es una mezcla o un
460 compuesto?.

461 A. Es una mezcla, ;no?.

462 M. ;Una mezcla?.

463 A. Porque ésta, bueno son dos, ¢no?.

464 M. Tache.

465 (Le hablan en otra mesa y como que se dirige pero regresa a la mesa de la pregunta
466 indiscreta).

467 A. 'Maestral.

468 M. Es un elemento quimico, ;verdad?, entonces ahi ponemos éste es un elemento
469 quimico.

470 [Pasa a otra mesal.

471 M. ¢ Quién me hablo?.

472 A1. Aca.

473 A2, ; Que tanto estamos aqui, tache verdad?.

474 M. ¢ Por qué?.

475 A. Porque es un elemento guimico y no necesita separarse ni nada asf.

476 M. La unién de la sustancia de la muestra es fisica o quimica,

477 {lee del cuaderno de ellos] no gilera, pues es el zinc, presenta...

478 A. Un elemento.
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479 M. Le ponemos una, una rayita.

480 A, ;Asi?.

481 M. ;Ya?

482 [Va a otra mesal.

483 A. Maestra, pero ¢ no lo podemos separar?.

484 M. ;Por que?.

485 A. Es un compuesto, ;jno?.

486 M. ;Es un compuesto?.

487 Digo, es un elemento. .

488 Ah, es un elemento quimico y los elementos quimicos ¢los podemos separar?.
489 No. :

490 No, ¢qué es lo que podemos separar?.

491 Las mezclas y los compuestos.

492, Las mezclas y los compuestos, ¢ verdad?, pero los elementos quimicos no los
493 podemos separar por métodos normales.

494 [Se dirige a recoger sus examenes y mira el reloil.

495 [Cerca de una de las mesas junto al P, le hace una pregunta a los
496 integrantes). '

497 M. ;Qué es el agua? ;Un compuesto o una mezcla?.

498 A. Un compuesto.

499 M. Un compuesto.

500 A. ;Que?.

501 M. El agua.

502 (Le habilan de otra mesa y va a eila).

503 A. jMaestral ; Cédmo podemos separar el sulfato de cobre?.

504 M. ; Coémo crees?, ;como se te ocurre?.

505 A. ¢ Sulfato de cobre?.

506 M. ;Sera un método fisico o un método quimico?.

507 A. Un método quimico, ¢no?. -

508 M. ;Cémo podriamos?.

509 A.(( )
510 M. Si es un método quimico tendriamos que hacer una reaccién quimica,

511 ¢ verdad?, por este momento, s6lo que por una reaccidn quimica y ya vamos a ver

512 en la siguiente sesion diferentes tipos de reacciones quimicas, ¢si?, de todas
513 maneras ustedes pueden ir investigando.

514 [Regresa a la mesa donde esta el material y 1o acomoda] (los Als contintian
515 discutiendo su trabajo).

516 M. ;Y luego?, filtracién 4y luego?.

517 A. Y luego...

518 M. Si filtro ;qué es lo que queda en el papel?.

519 A. La sal, los (( )) de sal, pero se quedo disuelta algo de salen el ({ )).

520 M. Ah, ah. _

521 A. Entonces seria por...

522 M. Por filtracion, en este caso filtracion, ¢ si?.

523 Lo que yo haria es tratar de que toda la sal, que esta pegada a las paredes del
524 tubito, si, pongan papel filtro y me queda el sélido en el papel y el liquido pasa.
525 A. Si.

526 M. Y aqui ¢ coémo separarian?.

527 A. Pusimos por destilacion y filtracion. :

528 M. Primero la destilacion y luego ¢ la filtracién?.

529 A. No, primero la filtracidn.
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530 M. Aja, primero la filtracion, okey, ¢y luego?.

531 A. La destilacion, que es diferente del aceite y del agua.

532 M. Hay otro método, aprovechando la densidad, con un'embudo de separacion,
533 ¢no? No conocen esos.

534 A. No.

535 M. Se los voy a ensefar, pero esta bien eso que dicen.

536 [Se dirige a otra mesal.

537 M. s Ya?.

538A.(()
539 [M Recoge materiales v se los entrega a laboratorista con guien hace comentarios].

540 M. 1Ah!, gracias Maguito, ya no medio tiempo de hacer otro, este, si este lo hago la
541 proxima clase. '
542 Que carreras locas!.
543 M. ;Ya? Los que ya terminaron de hacer sus observaciones y anotaron en su tabla,
544 laven su material, pidanle a Margarita el jabon y el escobilion.
545 ; Tienen alguna pregunta, duda o lo que sea?.
546 A. (( )).si aqui no seria fisica o0 es quimica.
547 M. ¢ En qué?.
548 A. En cloruro de sodio.
549 M. A ver qué me dijiste si es una mezcia o es un compuesto, el cloruro de sodio.
550 A. Es una mezcla.
551 M. Tache, llevan dos taches.
552 A. El cloruro de sodio con alcohol.
553 M. ;Qué, qué?,
554 A, Con aicohol.
555 M. Aicohol con cloruro de sodio si es una mezcla, enséfienmela, no, no, no, no.
556 A1. Era lo que yo le estoy diciendo.
557 A2. ({ )) (Al parecer le pregunta por el jabdn).
558 M. ; Por donde esta el jabén jovenes?.
559 A. El cloruro de sodio es claro que es un compuesto pero yo decia de la E. Usted
580 nada mas nos uiere poner taches.
561 M. El alcohol con cloruro de sodio es una mezcla y [a unién es fisica. Como lo
562 podemos separar el cloruro de sodio.
563 A. Eso es lo que no sabiamos.
564 M. Con un método fisico o uno quimiceo.
565 A. Quimico.
566 M. Quimico, pongan nada mas quimico, ya vamos a ver después tipos de
567 reacciones ;Si?.
568 A. Nos prestala {{ )).
569 M. Ah, esta aqui entrando en el mueblecito.
1:00:05 - 1:01:26
570 Comenta sobre el café con la laboratorista
571 M. A ver jovenes para la proxima clase, tfraen en equipo el reporte de esta actividad,
572 ¢si7?, shhh, la informacion que busquen para hacer la introduccién tiene que ser
573 sobre los conceptitos que ustedes vieron, mezcla, compuesto, método para separar,
574 efc.
575 A ver guarden silencio. Esa informacién nos va a servir para hacer una siguiente
576 actividad.

577 A. {( ).
578 M. Si. Una siguiente actividad, van a traer la proxima clase, por favor, a ver ojo,
579 ustedes traen un platano, ustedes traen un aguacate y ustedes traen una manzana,
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580 ¢si? una manzana y ustedes se la van a comer, no nada mas, un platano, un
581 aguacate y una manzana.
582 (Inaudibles algunas preguntas sobre el ten'mno de clase).

1:01:26 - 1:05:30
583 [M escribe en P].
584 M. A ver jovenes como van a ir a la bibliografia y van a consultar diferentes libros
585 para hacer su reporte, van a buscar informacién sobre lo que es un fenémeno fisico
586 y uno quimico, porque ya vamos a trabajar esto la préxima clase, §si7?,
587 Este, ayudame a{( ))borra el pizarrén. Entreguen su material. Que les vaya bien.
588 (Pregunta varias veces que si ;ya?, comenta con un A como vio la practica les
589 indica que entreguen su material y los convida a retirarse por que hay clase).
590 (También les recuerda que deben de llevar bata).
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ESTRUCT! URAS DE ACTIVIDAD!

Actividades Pre-clase.

No requieren un foco dominante nico de atencién para todos los presentes y pueden suceder
simultaneamente:

Conferencias Profesor-Alumno. El profesor y uno ¢ varios alumnos sostienen una discusion
privada, generaimente al frente del aula y particularmente {(aunque no exclusivamente) acerca de
alglin aspecto del trabajo del alumno.

Conversacion Alumno-Alumno.En pares 0 en grupos pequefios, los alumnos hablan acerca de
algun asunto privado, pero no de la clase.

Ponerse a trabajar.- Los alumnos tienen labores pre -asignadas, o comienzan las labores que se
indican en el pizarron, tales como copiar apuntes y/o tareas, trabajar en ejercicios, organizar y
entregar la tarea, etc. O simplemente sacan y abren sus cuadernos o libros de texto y esperan que
el maestro inicie.

Iniciar

El maestro hace una o mas invitaciones a Iniciar en forma verbal y/o no verbal que generalmente
son ratificadas por los alumnos. Esto crea un foco de atencién comin en el trabajo de la clase.

Actividades Preliminares.

Son las actividades antes de la introduccion de un nuevo contenido tematico (nueva tematica):
Asignaciones en clase. Los alumnos trabajan independientemente en sus lugares contestando
preguntas o resolviendo problemas que se encuentran en el pizarrdn desde el principio del periodo.
Escriben sus resultados para discusion posterior.

Pasar Lista. El profesor puede, ya sea nombrar a los alumnos, o hacer un reconocimiento visual y
anotar las ausencias.

Asuntos de clase. El maestro puede dar informacion acerca de alguna tarea, de proyectos de
clase o de toda la escuela, de examenes proximos, de eventos especiales, etc.

Revisar las Asignaciones en Clase. Esta es, generalmente, una actividad de Didlogo Triadico
en la cual el maestro pide los resultados del trabajo que en sus lugares han realizado los alumnos
en esa clase. Los alumnos ofrecen respuestas y éstas son evaluadas por el maestro.

Revisar la tarea. Ei profesor pide las respuestas a las preguntas o investigaciones que ha dejado
desarrollar por los alumnos a través del dialogo triddico o la estructura de texto externo
ligeramente modificada.

Repaso. El maestro puede hacer una sintesis con un Mondlogo de Maestro o preguntas a los
alumnos mediante el Didlogo Triadico acerca de la tematica de la clase anterior.

Demostracion. E| maestro demuestra un fendmeno o principio cientifico frente al grupo. Este
puede estar relacionado tan solo tangencialmente con el tema principal de la clase (Actividad
preliminar) con el propdsito de estimuiar el interés hacia el topico principal o puede introducir
directamente al tépico. Los alumnos pueden ayudar con la demostracion.

Motivacion. En lugar, o aparte de la demostracion, el maestro puede usar la narrativa de Maestro
(anécdota, noticia de actualidad, chiste) para motivar el interés en el tema.

Catedra. £l maestro amonesta a los alumnos por su falta de cooperacion o de rendimiento.

Actividad Diagnostica.

El maestro hace preguntas en forma de Didlogo Triadico, o inclusive, con un ejercicio escrito de
: -trabaJo*mdtv:dua! para conocer {o que los alumnos saben o piensan acerca del tema.

T

¥ Adaptadas de Lemke ,('g'ép‘ cit ,1997)
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Actividades de la Clase P;’ihcipal..

Revisar las asignaciones, Revisar la Tarea, Repaso, Narrativa de Maestro y
Demostracion, pueden ocurrir como actividades de la clase Principal.

Exposicion del maestro. E| maestro presenta material nuevo en forma de mondlogo o puede
extender mas su explicacién en respuesta a preguntas de los alumnos.

Didlogo triddico. Los profesores plantean preguntas, piden a los alumnos que las respondan y
evalian las respuestas.

Didlogo de texto externo. Esta es una variacion menos comun del Didlogo Triddico, en la cual la
pregunta de Maestro 0 en ocasiones, la Respuesta de Alumno se Jeen de un texto.

Didlogo de Preguntas de Alumno Los alumnos inician las preguntas y el maestro responde.
Didlogo a Do Maestro-Alumno. En forma de Didlogo Triddico o de Preguntas de Alumno.
Debate Maestro-Alumno. Los alumnos desafian al maestro y el maestro defiende su posicién.
Dialogo verdadero. Maestro y alumnos se preguntan y contestan mutuamente y responden a los
comentarios del otro como si fuera una conversacion normal {es decir con estatus simétrico).
Discusion Cruzada. Los alumnos hablan directamente unos con otros sobre el tema y el maestro
hace el pape! de moderador o de participante sin tener derechos especiales para hablar.,

Copiar Apuntes. Pericdicamente, el maestro escribe notas en el pizarrdn que los alumnos deben
copiar en sus cuadernos. Estas notas pueden ser leidas en voz alta por el maestro o los alumnos,
Presentacion Audiovisual. Se presenta una pelicula, un video o una serie de diapositivas para
ilustrar algdn aspecto o del tema y discutirio posteriormente.

Trabajo individual. Los alumnos trabajan independientemente en sus lugates en labores
determinadas por el maestro en una etapa preparatoria (por ejemplo, las asignaciones en clase).
Trabajo de Pizarron. A los alumnos se les pide pasar al pizarrdn para escribir sus respuestas o
para llevar a cabo la solucion de un problema directamente.

Trabajo en Grupos. Pequeiios grupos cuyos miembros cooperan para llevar a cabo el trabajo.
Trabajo de Laboratorio. Incluye el uso de aparatos o especimenes y generalmente se desarrolla
fuera del aula regular de clases.

Resumen de Maestro. Mondlogo en donde el maestro resume la tematica de la clase.

Examen. Se aplica generalmente de forma individual y escrita.

"

Actividades Interpoladas.

En cualquier momento durante las otras actividades de clase, pueden ocurrir:

Interrupciones. Una intrusion al patron de actividades por un participante o evento externo o por
un miembro de la clase, las amonestaciones de Maestro pueden considerarse una Interrupcion.
Periodos Liminales. Lapsos de tiempo entre actividades importantes en los cuales no se
determina una labor comiin o foco de atencién y la Clase temporalmente se desintegra.
Desorientacion. Tiempos en los cuales todos o algunos de los alumnos no estan seguros de cudl
es la estructura de actividad. Generalmente da lugar a Cuestionamiento de Alumnos
{Metadiscurso).

Confrontacion. Intercambios serios de amenazas o desaftos entre el maestro ¢ uno 0 mas

alumnos.
Actividades Post-Clase

Dejar Tarea
Describir Actividades o Plan de Trabajo de la proxima clase.

Repasar lo visto
Cierre de la Clase: El profesor indica claramente que la clase ha terminado, ya sea de forma

verbal o con algan gesto caracteristico.

255



ANEXO 7
TIPOS DE ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS
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TIPOS DE ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

* ' (Basado en Frederiksen, 1995; Chen, 1995 y McKeachie, 1999.)

Estabec&mlento‘de metas

E maestro presenta mformauon sobre !os nuevos conoc;mentos o habmdades
gue se espera adguieran los estudiantes en una sesidn o actividad de
aprendizaje.

Cueslionamiento

Demanda informacion procedimental, declarativa o explicativa.

Claves

Claves o indicios para ayudar al estudiante a desarroliar un procedimiento,
generar informacion o explicacion ldgica o interpretacion acerca de un
procedimiento o resultado.

Chequeo de la comprension

El maestro checa la recepcion de la informacion, por parte del estudiante.

Modelamiento

Mostrar al estudiante la forma correcta de llevar a cabo una tarea de principio
a fin, externalizando procesos y actividades usualmente internos
(cognoscitivos), especialmente estrategias heuristicas para solucionar
problemas o de utilizacion del conocimiento conceptual.

Evaluacion

El maestro evalla resuttados, acciones o producciones verbales del estudiante
o de si mismo.

Peticion

Demanda que el estudiante aplique un procedimiento, razonamiento o una
explicacion.

Promover la Participacion

Motivar a los alumnos que no participan normalmente a gue lo hagan.

Preguntas

Preguntar y responder.- El maestro pregunta y responde a sus propias
preguntas.

Preguntas sin respuesta.- No hay respuesta ante el cuestionamiento.
Preguntas conectivas y causa-efecto.- De correlacion. Establece vinculos.
Preguntas comparativas.- Contrastacién.

Preguntas criticas.- Evallan la validez de los argumentos o la discusidn.
Contrastan la teorfa contra la evidencia.

Preguntas evaluativas

Respuesta

El maestro responde a preguntas iniciadas por los alumnos.

Organizador avanzado

El maestro proporciona un organizador para guiar al estudiante a través del
didlogo /material.

- =

Repeticion/Elaboracién

El maestro repite o elabora la informacion propia y del estudiante,

Estrategias metacognitivas

El maestro instruye at estudiante en estrategias metacognitivas, argucias o
métodos para desarrollar o razonar acerca de un procedimiento o para
monitorear los resultados.

Estrategias de aprendizaje

El maestro describe estrateglas de estudio efectivas o sus propias estrategias
pedagogicas.

Evaluacion

Del conocimiento previo.
De los resultados de la instruccidn.

Clase Interna
Discusion

Unos alumnos dan clase a otros, hay observadores.
Sobre una experiencia comin: Un experimento

Una lectura
Controvetsia.- Falta de certeza de cual debe ser la respuesta correcta o
resultado. Punto de vista contrastante.
Socratica.- Trata de comprender la forma de razonar del alumno. No da la
respuesta correcta, guia al alumno sobre sus propias respuestas.
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Cpnferencia
;

Instruccién: Instruccién en cuanto a acciones, razonamiento, usando
conocimiento procedimental o declarativo.
Ilustraciones: Presenta informacion adicional a través de gréficas,
esquemas, diagramas, fotografias, videos, etc.
Explicacién: Razonamiento tedrico, explicacion, o interpretacién de un
procedimiento.

Del programa a tratar en clase.

Del tema a tratar.

Conceptos clave.,
Demostracion: Demostrar 0 usar modelos de procedimientos, razonamientos
o explicaciones.
Aportacion de Informacién Presenta informacion acerca de un
procedimiento o modelo tedrico conceptual.
Clarificacién Responde a dudas del estudiante, tropiezos, incomprensidn,
clarificacion de peticiones.

Trabajo Individual

Disefio de un experimento

Responder preguntas

Solucion de problemas

Critica a los proyectos

Lectura

Presentacidn de trabajo de investigacion
Resumen

Tomar apuntes

Retroalimentacion

Trabajo Grupal

Disefio de un experimento
Responder preguntas
Solucidén de problemas
Critica a los proyectos
Lectura

Presentacion de trabajo de investigacidn
Resumen

Tomar apuntes
Retroalimentacidn
Discusion de pares
Practicar una habilidad
Grupo cooperativo

Checar entre alumnos
Practica de laboratorio
Juegos

Simulacidn
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ANEXO 8
TIPOS DE ESTRATEGIAS DISCURSIVAS



TIPOS DE ESTRATEGIAS DISCURSIVAS?
Estrategias de Didlogo

Serie de preguntas de profesor
Una secuencia de preguntas en forma de dialogo triddico, muy relacionadas teméticamente, que
construyen una serie de relaciones semanticas eslabonadas.

Seleccion y modificacion
Replanteamiento de respuestas de alumno sefeccionadas que pueden/@gbﬁﬁ modifi carié‘ para
caber dentro de un patrdn temético.

Construccion conjunta
Contribuciones de profesor y alumnos a fa construccién del patron temético. Una de las partes
completa o amplia las frases comenzadas por la otra parte.

Didlogo de texto externo
A un texto o cita textual se le asigna un papel de “patrticipante” en el desarrollo tematico del

dialogo.
Estrategias de Monélogo

Exposicion Logica
Mondlogo en el cual se hacen una serie de conexiones ldgicas temdticamente relacionadas entre
varios item tematicos y refaciones semanticas.

Resumern selectivo
Resumen de un discurso anterior que incluye, unicamente elementos y relaciones tematicas

seleccionadas.

Conexion anaforica y conexion cataforica
La condensacion o resumen de temas y relaciones que establecen su potencial o relacion semantica
real a temas anteriores (anaforica) o a temas que se desarrollaran posteriormente (cataférica).

Equivalencia y contraste

Autocorreccion
Dos item o relaciones tematicas se muestran como contrastantes al resituarse el uno con el otro
cuando la persona que habla se corrige.

Estrategias tematicas globales

Repet:cnon con variacion
Una o més repeticiones del mismo patron tematico parcial, cada una con algunos item vy relaciones
expresados en forma similar y otros expresados en forma distinta, permiten la abstraccion del

patron y la expresion flexible.

? Tomadas de Lemke (op. cit, 1997). Sdlo se describen aqui las utilizadas por fos profesores estudiados. Para una
descripcién completa de las categorias propuestas por el autor, consultese la seccion “Estrategias de Desarrollo Tematico”

de la obra citada.
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ANEXO 9
ANALISIS MICRO O DE LAS RELACIONES SEMANTICAS ENTRE TOPICOS
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ANEXO 11
PROPOSICIONES EXPRESADAS POR LOS ALUMNOS DEL GRUPO 1
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PRETEST

Tabla 1

Proposiciones expresadas por los alumnos del grupo | en la medicion previa a la secuencia

didactica, relacionadas con lo expuesto en clase.

MATERIA (1)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

- La materia posee propiedades que son
fisicas y quimicas

No hay proposiciones

2. La materia presenta estados que son
liquido, sélido y gaseoso
PROPIEDADES DE LA MATERIA (2)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Esunamezcla que se puede separar por 1. Algunas propiedades quimicas son
métodos fisicos punto de fusidn, punto de ebullicién
2. Las propiedades fisicas y quimicas
estan muy relacionadas con los
compuestos
3. Algunas propiedades fisicas son
volumen, masa, solubilidad
4. Algunas de sus propiedades son:
volumen, masa, solubilidad, densidad,
punto de fusion, punto de ebuilicién
ESTADOS DE LA MATERIA (3)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Un compuesto es materia y puede El agua tiene la propiedad de la solubilidad
presentaise en los tres estados
ELEMENTOS (4) _
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Los elementos pueden estar contenidos | Existen cantidad de elementos como el agua
en compuestos y el petidleo
2. Los elementos son representados por un | Los elementos pueden crear foimulas
simbolo Los elementos son generalmente hidrégeno y
3. Launidén de dos o mas elementos oxigeno
también pueden formar compuestos Los elementos forman una mezcla mediante
4. Los elementos quimicos forman un reacciones quimicas, para crear un
compuesto compuesto
5. Algunos elementos pueden ser el
hidrogeno y el carbono
SUSTANCIAS (5)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Las sustancias pueden ser puras Las sustancias solubles s6lo son compuestos
o COMPUESTOS (6)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Los compuestos son sustancias puras Puede verse de que esta constituido
2. Los compuestos pueden presentarse en | (compuesto)
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10.

11

12

13.
14.

15.

16.

17

18.

19.

20.

21.

22,
23

24

25,

estado solido o liquido

No puede verse de qué se compone
(compuesto)

Los compuestos se clasifican entre las
sustancias puras

Los compuestos son sustancias
quimicas

La agregacion de dos sustancias o mas
da como resultado un compuesto

Los compuestos se clasifican en
sustancias puras

Una sustancia puede ser un compuesto
quimico

Un compuesto €s una muestra
homogénea

El agua se compone por varios
elementos

Los compuestos estan formados de
elementos

Un compuesto es la union de dos o mas
elementos

El agua (H;O) es un compuesto

El cloruro de sodio se forma por cloro y
sodio

El biéxido de carbono es un compuesto
quimico

Agua es la combinacién de dos
elementos que es hidrégeno y oxigeno
Estan hechos de sustancias o elementos
(los compuestos)

Los compuestos estan formados por dos
0 mas elementos

Un compuesto puede ser formado por
dos o més elementos

Estan compuestos de elementos (los
compuestos)

Un compuesto esta formado por
sustancias

Un compuesto es 1a unién de elementos
Se le puede dar el “nombre” al
compuesto por medio de una férmula
Una de las caracteristicas de los
compuestos es que absolutamente todos
tienen una férmula

Los compuestos tienen propiedades
fisicas como punto de ebuilicién , punto
de fusién

Puede estar formado por sustancias
(compuesto)

Los compuestos pueden ser puros ¢ impuros
Los compuestos pueden ser mucho como
sustancias solubles

Oxigeno es un compuesto importante para
muchas cosas como agua y aire y para hacer
diferentes funciones como la combustion,
etc.

Los compuestos estén formados de sustancias
ya sean puras o impuras

Los compuestos se dividen en sustancias
puras

Los compuestos tienen distintos grados de la
materia

Los compuestos son una mezcla homogénea
de dos o mas componentes

También se pueden formar por la unién de
dos mezclas (compuesto)

Los compuestos son mezcias

L.os compuestos

El aire es un compuesto y lo forman muchos
gases y algunas otras particulas

Un compuesto se puede “componer” por
mezclas ya se homogéneas o heterogéneas
Compuesto quimico es aquello que trata de
saber qué sustancias tienen composicion
quimica

Con un compuesto se pueden formar
formulas quimicas

El aire es un compuesto de NOP y otras
particulas

El suelo tiene distintos elementos que forman
un compuesto

El compuesto son varias propiedades tanto
fisicas o quimicas

Es muy dificil lograr separar los compuestos,
a diferencia de las mezclas

Un compuesto puede formar reacciones
quimicas

Los elementos que Io integran cambian sus
propiedades al sufrir una reaccion quimica
Puede verse de qué esta constituido
(compuesto)

Puede estar formado por sustancias
(compuesto) '

Compuesto puede ser una mezcla homogénea
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26. Tienen propiedades quirnicas como
oxidacion y combustion

Cuando estudiamos a los compuestos
podemos conocer sus diversas
propiedades, que pueden ser fisicas y
quimicas

Los compuestos presentan propiedades
fisicas y quimicas

Un compuesto puede tener propiedades
quimicas o fisicas

Un compuesto se puede diferenciar por
su color, olor y PH.

Los compuestos tienen propiedades
fisicas y quimicas

También presenta cambios fisicos
{compuesto)

Los compuestos pueden separarse
mediante reacciones quimicas

Los compuestos pueden tener diversas
clases de reacciones quimicas

Los compuestos pueden separarse en
sus componentes mediante procesos
quimicos de separacion

Un compuesto puede separarse por
distintos métodos de separacion

Los compuestos estan formados por
elementos en igual proporcion, la
proporcién de un elemento no puede ser
mayor o menor

Su composicion es constante
{compuesto)

El agua esta compuesta por dos atomos
de hidrogeno y uno de oxigeno

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34,

35.

36.

37.

38.

39.

0 heterogénea

Un compuesto es una mezcla heterogénea
Un compuesto en una mezcla homogénea
Oxigeno es un compuesto importante para
muchas cosas como agua y aire Yy para hacer
diferentes funciones como la combustién,
etc.

El suelo es un compuesto quimico

Los compuestos tienen reacciones fisicas
Los compuestos tienen métodos de
separacion para descomponer los elementos

MEZCLAS (7)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

1. Lamezcla puede ser homogénea (Ho) y
heterogénea (He)

2. Dos o mas compuestos pueden formar
mezclas ya sea homogéneas o
heterogéneas

3. Las mezclas, que también son parte
importante para la quimica estan
divididas en dos: heterogénea y
homogénea

4. Lamezcla Ho no se ven sus
componentes

9 Las mezclas son las uniones fisicas o
quimicas de algunas sustancias
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Mezcla homogénea es cuando no se

5
nota que estd mezclado con otras
sustancias
6. Mezcla He es la que se ve a simple vista
7. Lamezcla He a simple vista se ven sus
componentes
8. El aire cs una mezcla que estd en la
superficie
REACCIONES QUIMICAS (10)
CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1. Las reacciones quimicas pueden ser Un compuesto puede formar reacciones
exotérmicas o endotérmicas quimicas
2. Las reacciones quimicas son el El compuesto puede presentar reacciones
resultado de un reactivo y un producto | quimicas {
' i Los compuestos tienen reacciones quimicas
METODOS QUIMICOS (COMPUESTO) (11)
CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1 En el agua se pueden separar sus No hay proposiciones
componentes por medio de electrolisis
METODOS FISICOS (MEZCLAS) (12)
CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1. Algunos métodos de separacién son la | No hay proposiciones
destilacidn, filtracidén y decantacion
Otros (13)
CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1. La quimica estudia a los compuestos, a | No hay proposiciones
las mezclas y a los elementos
Tabla 2

Proposiciones expresadas por los alumnos del grupo 1 en la medicién previa a la secuencia
didactica, no relacionadas con lo expuesto en clase.

MATERIA (1)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

[y

La materia posee masa y volumen

La materia es lo que tiene un volumen y
un peso en el espacio

La materia puede ser orgdnica e
imorganica

No hay proposiciones

PROPIEDADES DE

LA MATERIA (2)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

. Las propiedades de la materia pueden

ser fisicas 0 quimicas

No hay proposiciones

ESTADOS DE LA MATERIA (3)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

El agua es una de las sustancias que se

No hay proposiciones
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pueden encontrar en los tres estados |

COMPUESTOS (6)
ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

1. Un compuesto es materia que ya ocupa 2. Es interesante estudiar los

un lugar en ¢l espacio compuestos organicos
2. Un compuesto esta formado por materia 3. Los compuestos o1ganicos son de

y esto tiene cambios fisicos y quimicos mucha importancia
3. Los compuestos son estudiados 4. En el compuesto cloruro de sodio

principalmente por la quimica hemos tiabajado mucho en quimica
4. Puede ser acido o basico (compuesto) 5 La gasolina es un compuesto que
5. Este compuesto puede tener un masa y contamina ¢l aire

un volumen propio indefinido 6. Binario y trinario pueden ser buenos
6. Podemos determinar su grado de conceptos de compuesto

basidad o acidez (PH) 7. Los compuestos estan formados por
7. Hay dos tipos de compuestos, éstos sustancias pueden ser homogéneos o

pueden ser orgénicos o INOIZanicos heterogéneos

oo

Los compuestos pueden ser binarios

9. Un compuesto binario tiene dos
elementos

10. Hay compuestos coloidales

11. Los compuestos pueden ser de acuerdo
a su contenido de elementos: binarios,
ternarios

12. Los compuestos pueden ser de acuerdo
a su contenido de atomos: diatémicos y
triatdmicos

13 Agua es un compuesto basico para la
humanidad

14. El agua es un compuesto vital para la
vida

15. El compuesto del agua es un enlace
covalente

16. El cloruro de sodio tiene un nombre
muy usual, es la sal

17. Las moléculas forman compuestos

18. Los compuestos pueden presentarse en
los ties estados

19. Un compuesto tiene propiedades fisicas

y quimicas

REACCIONES QUIMICAS (10)

ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

1. Al poner en contacto fuego con papel se | No hay proposiciones
produce una 1eaccion quimica

METODOS QUIMICOS (COMPUESTO) (11)

ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

No hay proposiciones 2. Hay diferentes métodos de separaciéon
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|

que son muy eficaces

METODOS FISICOS (MEZCLAS) (12)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

No hay proposiciones

Hay diferentes métodos de separacién que
son muy eficaces

Otros

3)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

1L

12

13.

14

. La quimica es una ciencia cuyo objeto

es estudiar a la materia

En quimica hay compuestos y mezclas
Los tres tipos de suelo son: arenoso,
limoso y arcilloso

Suelo es el manto superior de la corteza
terrestre y se divide en tres: zonales,
intrazonales y azonales

En el D. F. existe mucho didéxide de
carbono suspendido en el aire

En la tierra hay mucho sulfato de cobre
en ciertas partes

El aire es vital componente para el
hombre

El sulfato de magnesio reacciona muy
rapido con el fuego

El acido sulfirico es muy peligroso

. En nuestro organismo tenemos acido

citrico

Una molécula es la unidn de dos o mas
atomos

Para que dos moléculas de distinto
elemento se unan es necesario que los
iones cambien de nivel de energia

La ley de las proporciones constantes
hace que un compuesto siempre esté
formado por el mismo numero de
moléculas

La regla octeto nos dice que los atomos
en su ultima capa tienen que completar
ocho electrones

20

15.

16.

17

18.

19.

21.

Los atomos pueden estar unidos por
enlaces i6nicos

El plastico cuando lo manejan se hace
ropa sintética

La tinta de pluma es una unién de
varios elementos

El aceite dontamina y ayuda a la
liberacién del motor

La familia la componen un grupo de
personas

La sociedad esta compuesta pot
personas

El 4cido clorhidrico puede afectar
seriamente a la humanidad

334




POSTEST

Tabla 3
Proposiciones expresadas por los alumnos del grupo 1 en la medicién posterior a la
secuencia didéctica, relacionadas con lo expuesto en clase.

MATERIA (1)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

1.

Materia todo lo que ocupa un lugar en
el espacio

No hay proposiciones

PROPIEDADES DE LA MATERIA (2)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

- Las propiedades generales son fisicas y

quimicas

Los compuestos también presentan
propiedades fisicas y quimicas algunas
de ellas son punto de fusion, punto de
ebullicién

Estos compuestos también tienen masa
y volumen

No hay proposiciones

ESTADOS DE LA

MATERIA (3)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

~ La materia se presenta en tres estados

que son, solido, liquido y gaseoso

No hay proposiciones

ELEMENTOS (4)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

- Flemento es una sustancia que no puede

no pueden separarse ni por métodos

ser divisible en porciones mas pequefias
Elementos son sustancias simples que

fisicos ni reacciones, en otros elementos
o sustancias

Un elemento no se puede descomponer
por métodos quimicos en una sustancia
mas simple, ejemplo el oxigeno

Con los elementos se pueden formar
compuestos

Los elementos forman compuestos

Los elementos forman los simbolos de
los compuestos

Existen elementos en estado gaseoso
Existen elementos en estado liquido y
£asS€0S0

No hay proposiciones

SUSTANCIAS (5)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

o -

. Sustancias puras son aquellas que se

Una sustancia puede ser pura

Las sustancias puras son aquellas que no
cambian su estado natural de elementos
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encuentran en la naturaleza y no son
fabricadas por ef hombire

3. Las sustancias puras son los compuestos

y los elementos

COMPUESTOS (6)

CLASE-CORRECTAS

CLASE-INCORRECTAS

Jndk

Un compuesto es materia

2 Un compuesto estd formado por varias
sustancias

3. La combinacién de dos o méas
elementos es un compuesto

4. El compuesto estd formado por dos
elementos

5 Un compuesto quimico es la unién de
dos 0 mas elementos

6. Launion de dos o mas elementos
forman un compuesto

7. Un compuesto esta formado por dos o
mas elementos

8. Un compuesto esta formado por
sustancias puras

9. El compuesto estd formado de

sustancias puras o elementos

10. Compuesto.- es ¢l resultado de la unién

de dos 0 mas elementos

11. Un compuesto esta formado por
elementos

12. Los compuestos pueden tener
caracteristicas diferentes

13. Los compuestos tienen caracteristicas
diferentes, a las caracteristicas de los
elementos que lo conforman

14. Un compuesto es donde se unen dos o
mas elementos y que pierden sus
caracteristicas originales

15. Cuando se forma un compuesto los
elementos pierden sus propiedades y
dan lugar a otros nuevos

16. Al unirse/agregarse los elementos para
formar un compuesto pierden sus
propiedades intimas y dan origen a una
nueva sustancia

17. Un compuesto es la unién quimica de
dos 0 mas elementos diferentes

18. Un compuesto tiene una unién de

1,

2.

4.

n

~

@

9.

El nombre es muy
importante, pues asj
sabremos de qué tipo es
Un compuesto esta
constituido por sustancias
Un compuesto esta
formado por mezclas He
Un compuesto se forma
por sustancias puras
‘Los compuestos estan
formados por diferentes
mezclas

La diferencia entre los
compuestos y las mezclas
es que los compuestos
pierden sus propiedades
originales y las mezclas
no

Un compuesto es la
union de-dos o mas
elementos y su
composicidn es variable
El compuesto se divide
en sustancias puras o
elementos

El compuesto se puede
separar por métodos
fisicos

10. Los compuestos se

pueden separar por
métodos quimicos como
son sublimacion,
filtracion, etc. -
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19.
20.

21.

22.

23

24.

25.

26.

27,

28.

29.
30.

31

32.
33.

34

35.

36.

37

38.

39.

40

41.

electrones

Un ¢jemplo de compuesto es el agua
El cloruro de sodio —-NaCl- es un
ejemplo de compuesto, se forma por
sodio Na, Cloro Cl

El nitrato de potasio es un compuesto
quimico

La formula puede utilizarse muchas
veces en vez del nombre

El compuesto se presenta en férmula
quimica

Los compuestos se pueden expresar
mediante formulas quimicas

El compuesto se representa por
férmulas quimicas

Los compuestos se representan a través
de férmulas, ¢jemplo agua (H,0)

El agua tiene una formula y esta
formula es un compuesto

Un compuesto se representa en
formulas quimicas

El CO2 es un ejemplo de compuesto
El NaCli es otro ejemplo

El HyO es un compuesto formado por
dos atomos de hidtdgeno y uno de
oxigeno

El agua es un compuesto

El compuesto no se separa con métodos
fisicos

Los compuestos se pueden separar
mediante reacciones quimicas

A los compuestos los podemos separar
por métodos quimicos o reacciones
quimicas

Los componentes que lo forman pierden
sus propiedades y su identidad

El agua es un compuesto y se separa
mediante electrolisis -

La palabra compuesto, tiene relacion
con la ley de las proporciones

Su composicidn (del compuesto) es
constante y definida

Composicién definida. - es aquella que
siempre tendra el mismo numero de
atomos y elementos

La composicion de los compuestos es
constante
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MEZCLAS (7)

CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Una mezcla es la unién de dos 0 mas 1. Lamezcla homogénea es aquella
compuestos y elementos en la que sus -~ que no se ve
propiedades no se alteran 2. Ladiferencia entre los compuestos y
2. Una mezcla es la que se une s6lo Ias mezclas es que los compuestos
fisicamente pierden sus propiedades originales y
3. Lamezcla es la combinacion de varios las mezclas no
compuestos 3. Se dice que una mezcla quimica es
4. Las mezclas se dividen en dos: mezclas un compuesto
Ho y He 4. Mezclas es la unién de dos o mas
5. Lamezcla esta dividida en dos: Ho y elementos que al unirse conservan
He sus propiedades originales
6. Dos compuestos pueden formar mezclas i
ya sea Ho o He
7. Mezcla heterogénea (He)st se
distinguen sus componentes
8. La mezcla He es aquella mezcla que
estd compuesta de varias sustancias que
se distinguen a simple vista
9 Lamezcla He es aquella, que si se
pueden distinguir sus componentes y se
pueden separar mediante acciones
fisicas
10 Ho.- son aquellas que sus componentes
no se ven a simple vista, He - sus
componentes se ven a simple vista
11. La mezcla Ho es aquella, que no se
pueden ver sus componentes a Simple
vista
CAMBIO FISICO (8)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Los fenémenos fisicos son aquellos 1. Cambios fisicos son aquellos que no
donde no se altera la estructura intima conservan sus propiedades
de la materia otiginales y se pueden separar por
métodos mecanicos o fisicos
CAMBIO QUIMICO (9)
CLASE-CORRECTAS CLASE-INCORRECTAS
1. Los fendmenos quimicos son aquellos 1. Cambios quimicos son aquellos que
donde si se altera la estructura intima de realizan una reaccién quimica y no
la materia consetvan sus propiedades
2. Los elementos al formar compuestos originales y se separan por métodos
pierden sus propiedades ya que ocutre quimicos -
un cambio quimico

REACCIONES QUIMICAS (10)

CLASE-CORRECTAS |

CLASE -INCORRECTAS
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10.

1L

Los compuestos reaccionan
quimicamente

Los compuestos s6lo se separan pot
medio de¢ reacciones quimicas

Las reacciones quimicas son una forma
de separar los elementos de un
compuesto

Una reaccion quimica es en la cual una
sustancia cambia de su estado natural y
muestra calor, olor, desprende un gas,
etc.

Hay diferentes tipos de reacciones
quimicas que podemos aplicar a
diferentes compuestos

Hay varios tipos de reaccién quimica,
como reacciones de descomposicion,
neutralizacién, desplazamiento

Al ocurrir la reaccidén quimica cada
componente regresa a su estado natural
Al unirse se lleva a cabo una reaccién
quimica

Reacciones quimicas - cambios
quimicos - son aquellos en los cuales
los compuestos o elementos pasan a
formar otros elementos o compuestos
distintos a ellos

Las reacciones que se llevan a cabo
pueden ser exotérmicas o endotérmicas
Las reacciones se representan por
formulas y a la izquierda estan los
reactivos v a la derecha los productos

1. Al unir compuestos en ciertas
0Casiones OCUITen reacciones
quimicas

2. Los compuestos forman reacciones
quimicas que pueden ser:
endotérmicas y exotérmicas, de
sintesis, sustitucion y
desplazamiento

METODOS QUIMICOS

(COMPUESTO) (11)

CLASE-CORRECTAS

CLASE -INCORRECTAS

Los métodos de separacién pueden ser
fisicos o quimicos

Los compuestos pueden ser separados a
través de métodos quimicos

Un compuesto se puede separar por
métodos quirpicos

Los compuestos s6lo se pueden separar
por métodos quimicos

La separacién del compuesto es quimica
Los compuestos sélo se separan por
métodos quimicos

Para lograr la separacion de un
compuesto ¢s necesario emplear

No hay proposiciones
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métodos quimicos y no fisicos como en
las mezclas

8. Un compuesto se puede separar por
métodos quimicos. Un ejemplo seria, la
cromatografia que es la estructura del
color

9. Su separacion sélo puede ser quimica,
por los medios de electrdlisis, ‘
decantacion, sublimacidn o
cristalizacidn

10. Al emplear un método de separacién
quimico para los compuestos ocutre una
reaccion quimica

11 La electrolisis es un método de ;
separacion quimico

12. Electrolisis es un método para separar el

- agua con acido sulfurico y una bateria

pata que haya corziente eléctrica

METODOS FISICOS (MEZCLAS) (12)

CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1. Los métodos de separacidén pueden ser . Enla decantacion se aprovecha la
fisicos 0 quimicos propiedad de punto de ebullicién

2. Hay diferentes tipos de separacién de
mezclas que serian: destilacion,
centrifugacion, sublimacién,
decantacion y evaporacion

3. La filtracidn es un método para separar

mezclas
Otros (13)
CLASE-CORRECTAS CLASE -INCORRECTAS
1. En la quimica también se estudian los 1. Hay dos tipos de reacciones fisicas y
compuestos quimicas

2. Laquimica estudia a los compuestos y
las mezclas

3. El compuesto se forma siempre con la
ley de las propoiciones constantes

4. Un compuesto siempre tiene
proporciones constantes y definidas de
peso

Tabla 4 : -
Proposiciones expresadas por los alumnos del grupo 1 en la medicidn posterior a la
secuencia didactica, no relacionadas con lo expuesto en clase.

PROPIEDADES DE LA MATERIA (2)

ALUMNOS-CORRECTAS | ALUMNOS-INCORRECTAS .
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1. Lamateria ocupa una masa y un No hay proposiciones
volumen en el espacio

2. En la actualidad se conocen 109
elementos definidos principalmente en
tres estados sélido, liquido y gaseoso

3. Los compuestos presentan propiedades
quimicas

ELEMENTOS (4)

ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

1. Flementos son sustancias puras Hay No hay proposiciones
109 elementos y éstos son los que
forman a los compuestos

2. El helio es un elemento gaseoso

3. El hidrégeno es un elemento gaseoso

SUSTANCIAS (5)

ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

1. Sustancia pura es aquella que todas las | No hay proposiciones
partes que la forman tienen las mismas :

propiedades
COMPUESTOS (6)
ALUMNOS-CORRECTAS ALUMNOS-INCORRECTAS

1 Todos los compuestos son materia 1 Existen dos tipos de compuestos que
2. Lamasa deun compuesto ocupaun - son 16nico v molecular

lugar en el espacio : 2. Estos tienen diferencias en simbolos
3 Un compuesto quimico se compone de ya que depende del nimero de

dos o més sustancias masa, se determina el simbolo, lo
4. Los enlaces quimicos se relacionan con que no cambia es el signo pero si el

los compuestos orden

5. Diatomicos.- son aquetlos compuestos
que tienen s6lo dos 4tomos en sus
moléculas

6. Agua.- compuesto binario de molécula
triatdmica

7. Dioxido de carbono.- compuesto binario
de molécula triatdmica

8. El tetracloruro de carbono €s un
compuesto quimico

9. El yoduro de potasio es un compuesto
quimico

10. En un compuesto se puede saber con
qué se compone en su formula o
nombre

11. Los elementos se presentan en tres
estados solido, liquido y gaseoso

12. Se puede encontrar en los tres estados
s6lido, liquido y gaseoso (el compuesto)
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13.

14.

15.

16.

17

18.

El estado en que se encuentra puede ser
solido, liquido, gaseoso

Un compuesto se presenta en estados de
la materia, que son liquido, sélido y
£aseo0so

El concepto compuesto es una cadena
de la materia

Los compuestos también presentan
cambios fisicos y quimicos

Los compuestos presentan propiedades
quimicas y fisicas

Los compuestos presentan diferentes
estados de la materia

REACCIONES QUIMICAS (10) |

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

La reaccién exotérmica es cuando hay
desprendimiento de energia

La reaccién endotérmica ocuire cuando
hay absorcion de energia

La reaccidn de sustitucion ocurre
cuando un elemento sustituye a otro en
un compuesto dado

'Reacciones quimicas - es cuando dos

elementos en el caso de los compuestos
se unen quimicamente para formar
sustancias nuevas y distintas a las
anteriores perdiendo sus propiedades
Con la unién de dos compuestos se
puede producir una reaccion quimica
Hay diferentes tipos de reacciones, las
simples, sintesis simple, sintesis doble,
también existen endotérmicas y
exotérmicas, que desprenden calor y
absorben calor, las basicas serian cuatro
Sintesis simple, sintesis doble, son tipos
de reacciones quimicas, serian cuatro

No hay proposiciones

Otros

13)

ALUMNOS-CORRECTAS

ALUMNOS-INCORRECTAS

Lavoisier empezo la invencion de la
tabla de elementos

En la tabla periddica se clasifican los
clementos

Los compuestos tienen distintos
enlaces, pueden ser covalentes o 10nicos
Enlace es la relacion quimica que
produce la formacion de un compuesto

Los compuestos se pueden separar
por métodos fisicos

Molécula.- esta formada por varios
atomos de un mismo elemento
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5. Ton.- estos son intercambiados durante
la reaccién de enlace y son propios de
cada elemento

6. Atomo es la particula mis pequefia e
indivisible que existe y que son
poseidas por los elementos

7. Ecuaciones quimicas son aquellas que
se representan por una reaccion
quimica, se pueden representar por
letras 0 numeros 2ZHgO+2Hg—etc. gas

Pretest

Clase Correctas | Clase Incorrectas

64 42

Postest

Clase Correctas | Clase Incorrectas

101 21

Alumnos Correctas Alumnos
Incorrectas
39 15
Alumnos Correctas Alumnos
Incorrectas
39 4
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ANEXO 12
TOPICOS CUBIERTOS POR LOS TRES PROFESORES EN LA PRIMERA SECUENCIA
DIDACTICA
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Tépicos cubiertos en la Primera Secuencia Didactica

. Profesor 1

Profesor 2

Profesor 3

Sesion 1

Sesion 1

Sesion 1

1 Fommas de manifestacién de la
materia: mezcdlas y sustancias puras

2. Diferencias entre mezclas y -
compuestos

3. Diferencia entre una mezcla y un
compuesto quimico (componentes)

4 Tipo de unién entre las sustancias que
forman un compuesto quimico

5. Proporcién en que se combinan las
muestras: constante ¢ variable

6 Tipo de union de las sustancias: fisica
@ quimica

7. Métodos de separacién de los
compohentes de una muestra: fisicos o
quimicos

8 Proporcion en que se combinan las
muestras: variable ¢ constante

9 Diferencias entre la proporcion en que
se combinan las sustancias de las
mezclas y los compuestos

10 Tipos de métodos: fisico 0 quimico
11. Tipos de mezclas: homogénea o
heterogénea

12. Diferencias entre mezcla y compuesto
(diferenciacién de las sustancias que las
forman)

13 Composicidn de los compuestos

14 Tipos de unién de las muestras: fisica
¢ quimica

15. Separacion de compuestos por
métodos normales

16 Elementos quimicos

17. Métodos quimicos y reaccién quimica
18 Ejemplos de métodos de separacion
de mezclas: filtracion y destilacion

1. Métodos de separacién de mezclas:
filtracién, destilacion y sublimacion

2. Métodos de separacidon de compuestos
3.Definicion de Mezclas

4. Separacién de solidos disueltos

5. Formacion de mezclas '

6. Mezclas homogéneas, heterogéneas,
saturadas, no saturadas

7. Tipos de mezclas

8. Mezcla heterogénea: cuando se
distinguen a simple vista los
componentes

8. Mezcla homogénea: no se distinguen
los componentes

10. Célculo de fa relacion entre soluto y
solvente

11. Sobresaturada: cuando se observa que
hay un soluto gue ya no se puede disolver
12. No saturada: cuando se puede disolver el
soluto

13. Saturada: cuando tiene la maxima
cantidad que se puede disolver

14 Solucién saturada y sobresaturada

15. Propiedades del soluto y del solvente
16. Sustancias saturadas

17. Solucién saturada y no saturada

18. Mezclas homogéneas y heterogéneas y
saturadas y no saturadas

19. Solucién sobresaturada

20. Diferencias entre mezclas y
compuestos {composicion)

21. Los componentes de ias mezclas
conservan sus propiedades

22, Composicion de las mezcias

23. Tipos y composicién de mezclas

24 La solucidn no saturada absorbe mas
cantidad de soluto

25. Las proporciones de las mezclas son
variables

26. Una solucién puede tener cualquier
composicion

27. Una mezcla tiene proporciones
variables :

28 Composicién de los compuestos

1 importancia del tema: mezcias,
compuestos y elementos

2 Maétodos de separaciéon de las
mezclas, filtracion, centrifugacion,
levigacion

3. Definicién de compuesto

4. Las propiedades de un compuesto
§. Caracteristicas de las mezclas

6 Definicién de compuesto binario

7. Definicion de compuesto ternario
8. Tipos: orgdnico. alifatico aromatico
9. Compuesto idnico: iones de carga
negativa y de carga positiva

10. Método de separacién de
compuestos: electrdlisis

| 11. Compuesto: al mezclarse las

sustancias pierden sus propiedades
12. Caracteristicas de los compuestos
13 Las mezclas utilizan métodos de
separacion mas sencillos y separar los
compuestos implica métodos quimicos
14. En los compuestos existen
diferentes tipos y en las mezcias
existen dos tipos: homogénea y
heterogénea

15, L.as mezclas se separan por
métodos fisicos y los compuestos por
métodos quimicos

16. Al juntar las sustancias en fas
mezclas no pierden sus caracteristicas ni
sus propiedades fisicas ni quimicas y en
los compuestos pierden sus propiedades
quimicas para formar otra sustancia

17. En las mezclas no importa la
cantidad que le pongas y en los
compuestos tiene que llevar
cantidades exactas

18. Los compuestos requieren
cantidades definidas, especificas o
constantes, siempre que ocurra una
reaccion de tipo quimico

19 .Ley de Proust: ley de las
proporciones constantes y la Ley de
Dalton: ley de las proporciones multiples
20. Las muestras puras del mismo
compuesto quimico contienen la misma
proporcidn: proporcidn constante

21. Proporciones muitiples: en un
compuesto la masa de un elemento
permanece constante y la del otro
cambia para originar nuevos compuestos
22, Tipos de mezclas: homogéneas y
heterogéneas

23, Se requiere ta intervencion del a
energia, tanto para formar o separar un
compuesto en sus constituyentes

24. En las mezclas no en todos los casos
es necesaria la energia

25. Tipos de energia; calor. luz y
corriente eléctrica
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Profesor 1

Profesor 2

Profesor 3

. Sesién 2

Sesion 2

Sesion 2

1. Objetivo de la clase: establecer fa
diferencia entre un cambio fisico y un
cambio quimico

2 Referencia al contenido de 1a sesién
pasada: encontrar diferencias entre las
mezclas y los compuestos

3. Trabajar con los compuestos mediante
reacciones quimicas

4. Conocer qué es una reaccién guimica
o ¢cémo se lleva a cabo una reaccion
quimica

5. Dos conceptos importantes antes de
trabaiar con las reacciones quimicas son
cambio quimico y cambio fisico

6. Instrucciones; observacion de
fendmenos fisicos o cambios fisicos y
cambios quimicos

7. Registro de cambios en una tabla de
observacién

8 Ejemplos de sustancias quimicas.
agua y aceite

9 Qbservacidn de compuestos quimicos
registrando sus propiedades fisicas, su
nombre y su férmula

10. Observacién del cambio de estado
del agua: de sdlido a liquido

11 Ellimdn es una sustancia acida

12 Oxidacion de la manzana y del
aguacate

13. El oxigeno esta en el ambiente y es
un gas

14. Cambio de estado de sdlido a liquido
15. Cambio fisico: sélo cambia su
estado, no cambia las propiedades
18. Un compuesto tiene una férmula
quimica

17. Las muestras observadas son
elementos y compuestos

18 Observacion de cambios quimicos
19. Reacclén quimica

20. Cambio de estado de liquide a gas
21. Propiedades de la materia:
temperatura de ebullicién (at alcanzar la
temperatura de ebullicién el agua cambia
de estado de liquido a gas)

22. Propiedades fisicas de las sustancias
(estado, olor, tamadio solubilidad)

23, Estados del agua (sélido. liquido y el
gas) :

24. Cambio fisico: las moléculas las
moléculas no se alteran

25, Diferencias entre mezcla y
compuesto: las mezctas no pierden sus
propiedades y tienen composicién
constante -

26. Cambio quimico: porque reacciona
con el oxigeno

27. Propiedades de las sustancias:
estado, color y olor

28. Reaccion guimica con las moléculas
del oxigeno

1. Definicién de mezcla homogénea

2. Definicién de solucién no saturada

3.La proporcion de soluto y solvente varian
4 Solucién tiene proporcion variable, las
propledades que resultan dependen de las
canfidades

5. Mezclas, tienen la propiedad de que
pueden ser variables

6. Conservacidn de la materia (dtomos
indestructibles, por lo tanto se conservan
antes y después de la reaccion)

7. Combino elementos y obtengo compuestos
8. Metodo de separacion quimico
{electrblisis)

9. Compuestos: la proporcidn es siempre
constante

10. Definicion de la ley de la conservacion de
la materia: en cualquier cambio quimico ¢
fisico, la masa antes v después de la
reaccién es la misma. Ei peso o nimero de
atomos es el mismo ’

11. Tipos de cambio (fisico ¢ quimico)

12. En los Cambios tienes que aplicar fuerza
0 energia

13. El cambio fisico se refiere mas a la forma
que a la composicidén {cambia la forma)

14. Caracteristica de cambio fisico: las
sustancias siguen siendo las mismas
conservando sus propiedades

15. Definicion de cambio quimico, altera la
composicion, cambia ia forma de las
moléculas

16. Cambio quimico: cambia la composicidn
17. Cambio quimico: las propiedades de las
sustancias que reaccionan se pierden y se
adquieren las nuevas propiedades del nuevo
compuesto

18 Enlas mezclas: siguen siendo las
mismas sustancias con sus propiedades

19. Cambio quimico: tas sustancias se
convierten en otras, pierden sus
propiedades y adquieren las otras. Las
propiedades de las sustancias cambian
20. Las proporciones de un compuesto
siempre s& mantienen constantes

1. Caracteristicas de! azufre: amarillo
huele feo y no es soluble en agua

2. Al separar las mezdlas las sustancias
siguen conservando sus propiedades
fisicas

3. Electrdlisis (Improvisada)

4. Sintesis del sulfuro de hierro (cambios
producidos: olor. color, propiedades
magnéticas)

5. Electrélisis

6. Se forma un compuesto con
propiedades y caracteristicas
distintos a las que le dieron origen

7. Sintesis: hacer un compuesto
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Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3
Sesion 3 Sesion 3 Sesion 3
1. Unién fisica. diferencia entre mezcla y 1. Composicion de las mezclas es variable 1, Electrolisis: descomposicion de

compuesto

2 Sustancias y elementos

3. Caracteristicas de las mezclas: se
separan por medios fisicos
{decantacién, filtracion, sublimacién y
cromatografia,), sus componentes estan
unidos por fuerza de cohesién, conservan
sus propiedades fisicas y quimicas
tienen composicién variable

4 Formacidn de una mezcla (implica
cambios de estado

5 Caracteristicas de los compuestos: se
separan por métodos quimicos {reaccion
quimica), su composicién es constante
estan unidos quimicamente

6. Sustancias puras (son compuestos y
elementos)

7. Formacién de compuestos por
elementos

8. Tipos de reaccidn quimica
{descomposicién sintesis y sustitucidn)
9. Cambio fisico. propiedades
caractleristicas y quimicas

10 Cambio de estado (sélido - liquido -
gaseoso)

11 Propiedades

12 Cambio quimico y cambio fisico

13 Qcurre un cambio guimico cuando
cambia de estado, se forma un gas,
hay cambio de composicion en las
sustancias :

14, En la reaccidn quimica hay
sustancias que van a reaccionar
{reactivos) y sustancias que se van a
formar (productos}

15. Cambio quimico

16. indicios de una reaccién quimica
{cambio de color, se forma un sdlido, se
forman burbujas, desprendimiento de un
gas, se produce y absorbe calor)

17. Reaceidon endotérmica (necesita
calor) .

18. Reaccidn exotérmica (al poner en
contacto dos sustancias hay
desprendimiento de calor)

19 Tipos de reaccion.- de
descomposicion se dividen en elementos
o sustancias mas simples de sintesis 0
combinacién dos o méas sustancias de
unen para formar un compuesto yde
sustitucidn o desplazamiento un efemento
sustituye ¢ desplaza a otro en un
compuesto dado

20. Disolucidn de sustancias sdlidas:
Nitrato de cobalto, nitrato de plomo y
dicromato de potasio .

21. reaccidn del acido clorhidrico y el
nitrato de cobalto

22 Evidencia de una reaccién quimica:
no necesita salir gas ni explotar

23. Reaccidn del dicromato de potasio en
‘solucién mas nitrato de plomo formacion
de un solido

24. Observacion de dos fases: un sélido y
un liquido ‘

25. Lo que esta en el fondo se llama

2. Métodos de separacién de mezclas:
destilacion, filtracién, decantacion,
cromatografia

3. Caracteristica de los compuestos:
composicién fija

4. Reaccién: desprendimiento de gas
5. Relacidn constante de los compuestos
6. Propiedades de la materia: sélo se
trasforma (Ley de transformacién de la
materia}

7. Catodo electrodo negative

8. Volimenes: en cualquier gas una molécula
ocupa el mismo volumen

compuestos por procedimientos
quimicos que requieren energia

2 Definicién de electrlisis: separacion
de un compuesto por medio de la
energia eléctrica

3. Electrélisis separacién de un
compuesto

4 El compuesto agua se descompone
mediante la electrdlisis

5 La electrélisis del agua

6 El hidrégeno stempre va a ser dos
moléculas por una de oxigeno. dos
volimenes de hidrogene por uno de
oxigeno, asl es la férmula (se refieren al
agua)

7 Definicion de fotdlisis: proceso por el

i| cual se descomponen los compuesios
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precipitado se formé un precipitado. un
solido

26. Evidencias de una reaccion:
cambio de color, se forma un sdélido,
se forman burbujas y se produce o se
absorbe calor, no en todas las
reacciones tienen que cumplirse las
cuatro evidencias

27. Reaccidn de un trozo de potasio
{metal) que esta en una solucidn de
petréleo. se toma un pedazo y se pone
en el agua para hacer 1a reaccién

28. Evidencias de la reaccion: salidé un
gas y calor, desprendié una flamita

29. Se obtuvo de la reaccion una solucion
incolora y se formaron burbuijitas

Profesor 1

Profesor 2

Profesor 3

Sesion 4

Sesion 4

Sesion 4

1.-Descomposicion del agua en
elementos quimicos

2 Estados de las sustancias: gaseoso o
liquido

3. Las sustancias pueden ser los
compuestos v los elementos

4. Electroblisis: reaccion por la cual se
separan los elementos quimicos de
una sustancia por medio de la
electricidad

5. Electrdlisis: descomponer el agua
en los elementos que la forman a partir
de una corriente eléctrica aplicada
directa

6. El agua necesita sal o gotas de
acido para que se vuelva conductora
de la corriente eléctrica

7. Electrodo negativo se llama anodo

8. Elecirodo positivo se llama catodo

9. La electrdlisis es una reaccidn quimica
10. Los compuestos se pueden separar
por métodos quimicos .

11. Los compuestos se puede
descomponer mediante cambios
quimicos y los cambios quimicos son
reacciones quimicas y una reaccion
quimica es la electrélisis

12. La cantidad de los compuestos o de
los elementos que forman a las
sustancias (variable o constante) y la
union de las sustancias (fisica o quimica)
13. Tipos de reaccion quimica:
descomposicién sintesis o sustitucion
14 E1 agua pura es un electrolito débil:
no conduce la corriente eléctrica

15. Efectrodo negativo se lfama anodo
16 Electrodo positivo se llama célodo
17. Método de separacién: electrdlisis:
descomponer ¢l agua en los elementos
que lo forman

18. Ef efectroda negativo es el anodo. se
obtienen los lones de carga positiva

19 Et hidrégeno es un ion positivo (catién
positivo)

20 Anodo es negativo cétodo es positivo
21, El cétodo es positivo y ahi va el
hidrégeno

22. Descomposicion del agua en iones:
un positivo y un negativo

1. Separacidn del perclorato de potasio

2. Descomposicion del cloruro de sodio

3. Relaciones en peso de 10s elementos de
un compuestos son constantes

4. Compuesto: fa proporcion en que se
encuentran combinados los elementos es
constante

5. Ley de conservacion de la materia

6. Ley de conservacion, los atomos no se

destruyen solo se distribuyen formando otros

compuestos con propiedades diferentes

7. Reactivos y productos

8. Descomposicion de dos motéculas de
agua

9 Caleulo de la proporcion en la reaccion
quimica del zinc y el acido clorhidrico

10. Catalizador interviene en la reaccion
para que sea mas rapida o mas lenta

11 Reaccién del clorate de potasio

12 Un mol es un peso molecutar de cualquier

sustancia de cualquier gas

11 Electralisis (aparato de Hoffman)

Paso de corriente desprendimiento de
agua

2 Electrdlisis (ristica: tubos de ensaye
cuba vaso de precipitado)

3 Separar los constituyentes de un
compuesto por medio de calor

4. Separar los compuestos en sustancias
simples

5 Ley de las proporciones constantes;
todas las muestras que unen al mismo
compuesto  contienen  los  mismos
elementos en proporcion y peso

6 Ley de Proust — ley de proporciones
constantes: siempre gue se tienen dos
sustancias que van a dar origen a una
tercera lo hacen en cantidades muy bien
definidas La sustancia que la compone
va a estar en la misma proporcion de
peso o de masa

7. La masa del oxigenc es ocho veces
mayor a la del hidrdgenc (en la
descomposicion del oxigeno y el agua y
el hidrégeno y el agua)

8. Electrdlisis (del agua).- la relacién
de los volimenes era de ¢dos a uno

9. Masa igual a'la densidad por volumen

10. Relacién de volimenes y relacion de
masa en proporciones definidas

11. En ia medicion de voldmenes no
importa la cantidad de volimenes gue
se tenga, siempre y cuando la relacion
entre ellos sea de dos a uno
{refiriéndose a la descompaosicién dej
agua)

12. Catalizador: es la sustancia que
modifica la velocidad de una reaccién
quimica sin que sufra un cambio
quimico en el proceso

13. Catilisis: método de separacion de
compuestos

14. Tipos de catalizador: positivo {acelera
la reaccion) o negativo (retarda la
reaccién)

15 Propiedades eléclricas de la materia

16 Catalisis.- método de separacién de

compuestos consiste en utilizar un
catalizador que acelera o retarda fa
reaccidn sin intervenir en ella.
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23 €l catodo es positivo

24 Los compuestos presentan una
composicion constanle

25 Descomposicion del agua en dos
gases

26 Tipo de reaccién quimica:
descomposicion ]

27 Composicion de los compuestos

28. La materia se presenta en mezclas y
sustancias puras

1 29. Las sustancias puras son los
compuestos v los elementos

30. Formacidén de compuestos: elementos
unidos quimicamente y se representan
por férmulas

31. Los elementos se representan por
simbolos

32. Los compuestos presentan
proporcion constante

33. Las propiedades fisicas y quimicas
de los compuestos son diferentes a
las de los elementos que le dieron
origen

34, Los compuestos se descomponen por
reacciones quimicas: desprendimiento y
absorcion de energia

35 Los elementos pueden separarse de
sus elementos constitutivos por
reacciones quimicas

36. Tipos de reacciones quimicas:
descomposicidn. sintesis y sustitucion
37. Reaccidn de descomposicion: se
divide en las sustancias o se
descompone en fas sustancias que lo
forman o en fas sustancias mas simples
38 Reaccién de sustitucién: un elemento
sustituye a otro

39 Reaccion de sintesis: dos o mas
sustancias se unen para formar un
compuesto

40. Los compuestos presentan
caracteristicas diferentes alas que
presentan las mezclas

41. Las reacciones sirven para
descomponer y formar compuestos

17 Ejemplo de catalizadores: Acido
sulfarico. clorato de potasio con didxido
de manganeso

18. Definicion de fotdlisis: métedo de
descomposicién en el cual interviene la
luz

19. Catalisis

20. Descomposicién del agua por medio
delaluz
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Profesor 2

| Profesor 3

Sesion 5

Sesion 5

1. Composicién de mezclas: la proporcion T
en que se combinan los elementos puede
ser cualquiera

2. En una reaccién quimica la proporcion es
siempre la misma

3. Reaceion quirnica: la proporcidn siempre
es constante

4. Caracteristicas de los compuestos
quimicos (proporcién constante)

5. Cambio de forma es cambio fisico

6. Relacion dtomos de hidrégeno y oxigeno
en el agua

7. Descomposicion del clorato de potasio

8. Determinacién de la cantidad de cloruro de
potasio

9. Volumen molar es el volumen que ocupa
un mol de cualquier gas

10. Volumen molar. solo para las sustancias
que son gases

11. Determinar 1a relacién gramos / mol en
los gases

12 Céleule del volumen de un gas

13. Reaccién de descomposicion del agua
14. Agregar un acido en la electrdlisis

15 La reaccién que ocurre en el electrodo
16. Evidencia de que ocurri6 la reaccion
17. Reaccidn quimica: se observa el
desprendimiento de un gas

18. Redaccion del diario de aprendizaje
19.La electrélisis produce reacciones
secundarias y si éstas pudieran explicar lo
que se ha venido observando

20. Combustion: si la reaccion es completa
se obtiene calor y diéxido de carbono y si la
reaccién ho es completa se obtiene calor,
didxido de carbono y monoxido de carbono
21. Medicion del volumen de gas obtenido
22, Caracteristicas del hidrogenc y oxigeno,
el hidrégeno ayuda a que fa combustion sea
mds rapida

23. El hidrégeno es combustible

24. Al finalizar una reaccion la proporcién
debe ser constante

25. Relacion gramos de hidrogeno / volumen
molar

26 Calculo de proporciones enla

descomposicién de un compuesto

1. Fotlisis: separar por medio de fa luz
2. Un catalizador es el diéxido de
manganeso

3. Cuando se descompuso el agua por
electrdlisis la relacion era de dos a uno,
con esos datos y con la densidad de
ambos gases calculamos la relacién
entre’las masas

4. Composicién porcentual de los

compuestos

5. Elementos: sustancias que no se
pueden separar en otras mas simples

6. Compuestos: estan formados por
elementos

7. Férmula: ecuacion constante para la
representacion de los compuestos

‘18 Cuando se estudian los compuestos

hay dos procesos muy importantes el de
andlisis v el de sintesis

9. La relacién entre masas es
constante independientemente del
numero o tamafio de 1as muestras

10 Composicion porcentual

11. Fungidén del catalizador: no
interviene en la reaccibn sélo se
acelera
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